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Tiivistelmä
Kysymys ihmisen kasvatettavuudesta on keskeinen kasvatustieteessä, 
jolloin myös ihmisen itsensä osuus omassa kasvatuksessaan ja mah-
dollisuus kasvattaa itseään arkielämässään tulevat tutkimuskohteiksi. 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli määritellä itsekasvatus suoma-
laisena käsitteenä ja kuvailla itsekasvatusta suomalaisena käytäntönä. 
Tutkimustehtävä, joka näin ollen oli selvittää itsekasvatusta suomalaisena 
käsitteenä ja käytäntönä, ratkaistiin neljän tutkimuskysymyksen avulla. 
Itsekasvatus suomalaisena käsitteenä määriteltiin seuraavien kolmen 
tutkimuskysymyksen vastausten pohjalta: 1. Millaisia esimerkkejä it-
sekasvatuksen käsitteestä on tämän tutkimuksen aineistoksi valitussa 
suomalaisessa kauno- ja kasvatuskirjallisuudessa? 2. Mitkä ovat suo-
malaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet tästä aineistosta 
valittujen näytteiden perusteella? ja 3. Miten tutkimuksen kohteeksi 
valitut suomalaiset itse määrittelevät itsekasvatuksen? Itsekasvatusta 
suomalaisena käytäntönä kuvailtiin neljänteen tutkimuskysymykseen 
”Miten tutkimuksen kohteeksi valitut suomalaiset ovat soveltaneet 
itsekasvatusta elämässään?” saatujen vastausten perusteella. 
Koska tämän sekä teoreettis-käsitteellisen että empiirisen kvalitatiivisen 
tutkimuksen esiymmärryksessä itsekasvatuksen tulkittiin liittyvän ihmisen 
suuntautumiseen kohti omia mahdollisuuksiaan, myös itsekasvatuksen 
tutkimus otaksuttiin luonteeltaan hermeneuttiseksi. Siten tutkimuksen 
metametodologiana sovellettiin hermeneuttista tekstintulkinnan pro-
sessia, johon tutkimusmetodiksi valittuja Wilsonin (1988) käsiteana-
lyysitekniikoita integroitiin. Teoreettis-käsitteellistä tutkimuksessa on 
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tutkimusaiheeseen ja tutkimukseen liittyvä esiymmärrys, hermeneuttinen 
dialogi kasvatuksen tradition itsekasvatukseen liittyvien tekstien kanssa, 
horisonttiensulautuminen eli suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
olennaisten piirteiden nimeäminen 15 suomalaisen kasvatusteoreetikon 
itsekasvatukseen liittyvien tekstien pohjalta ja aktiiviseen applikaatioon 
sisältyvä suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen määrittely.
Ennen käsitteen määrittelyä toteutettiin vielä tutkimuksen empiirinen 
vaihe, johon kuuluivat itsekasvatuksen olennaisten piirteiden analyysi 
Samuel Oinon elämäkerrasta (Pekkanen 1932/1982), kyselytutkimus, 
jonka kohteena oli kolme harkinnanvaraista näytettä ja johon vastasi 
85 suomalaista, jotka sittemmin jaoteltiin neljään eri sukupolveen 
kuuluviksi sekä kuhunkin suomalaiseen sukupolveen kuuluvan teema-
haastattelut. Kyselytutkimus toteutettiin lokakuun 2004 ja tammikuun 
2005 välisenä aikana ja teemahaastattelut huhti- ja toukokuussa 2005. 
Itsekasvatuksen käsitettä ja käytäntöä koskevat vastaukset analysoitiin 
moninkertaisella lukemisella ja tulkinnalla ja luokiteltiin ja kuvailtiin 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piirteiden mukaan. 
Nämä kyselytutkimus, teemahaastattelut, vastausten analyysi ja itsekas-
vatuksen määrittelyn ja käytännön kuvaus kuuluvat myös aktiiviseen 
applikaatioon hermeneuttisessa tekstintulkinnan prosessissa ollen niin 
ikään Wilsonin käsiteanalyysin sovellutusta. 
Neljän eri suomalaisen sukupolven edustajien käytännön itsekasvatuk-
sessa oli useita yhteisiä piirteitä, joiden perusteella suomalainen käytännön 
itsekasvatus on omakohtaiseen ajatteluun pohjautuva yleensä tietoinen 
prosessi, jossa ihminen on itsensä kasvattaja ja kasvatettava kulttuuri-
sissa ja sosiaalisissa yhteyksissään, kuten yksilöllisissä elämänoloissa, 
perheessä, muodollisissa ja epämuodollisissa itsekasvatusyhteisöissä, 
yhteiskunnassa ja jatkuvassa muutoksessa. Itsekasvatuksen sisältöjä 
ovat ihmisenä kasvaminen, jota ovat itsearviointi, luonteen kasvatus, 
asenteiden tarkistaminen, elämänkäsityksen luominen ja itsetunnon ko-
hottaminen, tietäminen, jota ovat tiedonhankinta ja tiedon soveltaminen, 
ja toimiminen, jota ovat taitojen hankkiminen, terveyden edistäminen, 
kokemuksesta oppiminen ja selviytyminen. 
Suomalainen itsekasvatuksen käsite määriteltiin aktiivisen applikaation 
edetessä Wilsonin käsiteanalyysimenetelmän soveltamisen päätteeksi 
seuraavasti: Itsekasvatus on ihmisen omaan ajatteluun pohjautuva elä-
mänikäinen prosessi, jossa itseohjautuva ihminen on itsensä kasvattaja 
ja kasvatettava kulttuurisissa ja sosiaalisissa yhteyksissään ja jonka 
itse määritetyt sisällöt liittyvät ihmisenä kasvamiseen, tietämiseen ja 
toimimiseen. Itsekasvatusprosessi on tavoitteellinen ja yleensä tietoinen. 
vViime kädessä kukin itseään kasvattava ihminen määrittelee oman itse-
kasvatuksensa itse. Tämän tutkimuksen perusteella voitiin todeta tämän 
määritelmän mukaisen itsekasvatuksen ilmiön olevan olemassa sekä 
kasvatuksen teoriassa että käytännössä. Keskeisimmät tutkimustulokset 
ovatkin itsekasvatuksen ilmiön tavoittaminen suomalaisten sukupolvien 
edustajien elämästä ja itsekasvatuksen kulttuuristen ja sosiaalisten yh-
teyksien sisällyttäminen tähän itsekasvatuksen käsitteen määritelmään 
aiempaan itsekasvatuksen määritelmään (Hirsjärvi 1982) verrattuna. 
Sen sijaan itsekasvatuksen ilmiön tunnistamisen ja soveltamisen ylei-
syydestä Suomessa ei voitu tehdä päätelmiä näiden harkinnanvaraisten 
näytteiden perusteella. 
Toisaalta tämä tutkimus on vain esiymmärrystä alati uusiutuvassa 
hermeneuttisessa ymmärtämisessä, ja itsekasvatuksen käsite jää edelleen 
interaktiiviseksi ikuisuuskysymykseksi, johon jokainen sitä omakohtaisesti 
määrittelevä ja arjessaan soveltava vastaa omalla tavallaan. Toisaalta 
tämän tutkimuksen empiirisestä aineistosta tunnistettiin myös yhteisiä 
olennaisia piirteitä, jotka olivat esiintyneet jo kasvatusteoreetikoiden 
itsekasvatusta koskevissa teksteissä. Näin suomalaiseen kasvatustradi-
tioon sisältyy tämän tutkimuksen perusteella itsekasvatuksen perinne, 
jonka olennaiset piirteet ovat ajasta aikaan tunnistettavissa ja jota suo-
malaisten sukupolvien edustajat ovat soveltaneet ja yhä soveltavat. Sekä 
aktivoivia että oppimisen ja elämisen mielekkyyttä tukevia kasvatusme-
netelmiä tulisi suosia itsekasvatusvalmiuksien edelleen kehittymiseksi. 
Yhteisöllistä itsekasvatusta tulisi voida harjoittaa työyhteisöissä ja koko 
yhteiskunnassa. Itsekasvatuksen tradition jatkuvuuden - ihmisen ja hä-
nen yhteisönsä kasvun - turvaamiseksi tulee pitää esillä elämänikäisen 
itsekasvatuksen mahdollisuutta.
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Abstract
Since the issue of human educability is essential within pedagogy, it 
follows that the role people play in their own education and people´s 
possibilities to educate themselves in their everyday life become natural 
subjects of research. The aim of this study was to define the Finnish 
concept of self-education and to describe Finnish practices in self-
education. Consequently, the research task was to clarify the Finnish 
concept and practice of self-education and it was solved by four research 
questions. The Finnish concept of self-education was defined based on 
the answers of three research questions: 1. What kind of examples of the 
concept of self-education can be found in the selected Finnish fictional 
and educational literature chosen as source material for this study? 
2. What are the essential features of the Finnish concept of self-education 
based on particular examples selected from the source materials? and 
3. How do the Finns who were selected to be studied define the concept of 
self-education themselves? The answers to the fourth research question, 
”How have the Finns who were selected to be studied practiced self-
education in their own lives?”, were used to describe self-education as 
a Finnish practice.
According to the fore-conception of this both theoretical-conceptual 
and empirical qualitative research, self-education was seen as an action, 
where people reach for their own potential. Correspondingly, the research 
of self-education was presumed to be hermeneutical in nature. Thus, the 
hermeneutical process of textual interpretation was seen as an applicable 
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metamethodology for this research, and it was used in integration with 
Wilson´s (1988) techniques of conceptual analysis, which were chosen as 
the research method. The theoretical-conceptual frame of this research 
consists of four parts. The first part deals with the fore-conception 
regarding the focus and realization of the research. The second part 
includes a hermeneutical dialogy with traditional educational texts 
concerning self-education. Thirdly, a ”fusion of horizons” is achieved 
by naming the essential features in the Finnish concept of self-education 
based on texts written by 15 Finnish pedagogical theorists. Finally, as 
a part of the active application, the Finnish concept of self-education 
is defined. 
Before defining the actual concept, the empirical part of the research 
was undertaken. This phase consisted of analysing the essential features 
of self-education in Samuel Oino´s biography (Pekkanen 1932/1982), 
conducting an inquiry for three discretionary samples which was answered 
by 85 Finns, later organized into four generations, and interviewing one 
representative of each generation. The inquiry was carried out from 
October 2004 to January 2005 and the thematic interviews were held in 
April and May 2005. The answers concerning the concept and practice 
of self-education were analysed by multiple re-reading and interpretation 
and classified and described on the basis of the essential features in the 
Finnish concept of self-education. The inquiry, the interviews, analysing 
the answers and the description of the definition and the practice of 
self-education also represented the phase of active application in the 
hermeneutical process of  textual interpretation, thus being further 
applications of Wilson´s conceptual analysis.
The self-education practices of the people, who represented four 
Finnish generations, had several features in common. They suggest 
that the practice of Finnish self-education is a predominantly conscious 
process, which is rooted in people´s own thought. Moreover, people are 
their own educators and ”educatees” within their cultural and social 
contexts such as individual circumstances, family, formal and informal 
communities of self-education, society and continuous change. The 
process of self-education includes three procedures: firstly, human growth 
through self-criticism, character-building, attitude adjustment, creating a 
view of life and improving self-esteem; secondly, knowing, representing, 
gaining and applying knowledge; and thirdly, acting, seen as gaining 
skills, promoting health, learning from experience and coping.
During the active application and at the end of the application of 
Wilson´s conceptual analysis, the Finnish concept of self-education was 
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defined as a life-long process based on people´s own thought, where self-
directive humans function as their own educators and educatees within 
their cultural and social contexts. In addition, its self-defined content is 
connected with human growth, knowing and acting. The process of self-
education is purposeful and predominantly conscious. Ultimately, the self-
educatees define their own self-education by themselves. According to this 
study, the phenomenon of self-education as described above exists both in 
the theory and practice of education. Subsequently, the two most essential 
findings of this study are uncovering the phenomenon of self-education 
in the everyday-life of the selected Finnish representatives and inserting 
the cultural and social contexts into this definition of self-education as 
compared with the earlier definition of self-education (Hirsjärvi 1982). 
However, it was not possible to draw any conclusions concerning the 
generality of identificating and applying the phenomenon of self-education 
in Finland on the basis of these discretionary samples.
On one hand, this study is only a fore-conception in the always 
renewing hermeneutic understanding, and the concept of self-education 
will remain an eternal interactive question which the self-educatees keep 
reanswering in their own ways in their everyday life. On the other hand, 
the empirical data did include essential features of self-education which 
had also been present in the texts written by pedagogical theorists. Thus, 
this study suggests that within the Finnish tradition of education there is a 
heritage of self-education whose essential features can be recognized time 
after time and which has been and still is applied by the representatives 
of the four Finnish generations. Thus, educational methods promoting 
active and meaningful visions of life should be favoured to advance the 
facilities for self-education. There should also be possibilities to practise 
communal self-education in workplaces and within the whole society. In 
order to ensure continuity for the tradition of self-education – human 
and communal growth – the possibilities for life-long self-education 
should always be duly provided.
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Alkusanat
Itsekasvatustutkimukseni sai alkunsa elämänikäisestä kiinnostuksestani 
ihmisenä olemisen kysymyksiin sekä alinomaisesta pyrkimyksestäni 
rajojeni kokeilemiseen.
Ensinnäkin olen keskustellut erityisesti suomalaiseen itsekasvatusta 
käsittelevään kirjallisuuteen sisältyvien itsekasvatuksen määritelmien 
kanssa. Tämän jälkeen olen syventänyt ymmärrystäni suomalaises-
ta itsekasvatuksesta ottamalla keskusteluun mukaan myös kysely- ja 
haastattelututkimukseeni osallistuneiden itsekasvatuksen määrittelyt ja 
käytännön sovellutukset. Näihin aineistoihin pohjautuen olen määritellyt 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen ja kuvaillut suomalaista käytän-
nön itsekasvatusta. Viime mainittu tehtävä on lisännyt kunnioitustani 
ihmisten arjen ponnisteluja kohtaan. Käsitykseni mukaan suomalaiset 
itsekasvatuksen teoreetikot ja traditio voisivat osoittautua lähteeksi, josta 
erilaisista teoreettisista lähtökohdista sommitelluissa jatkotutkimuksissa 
riittäisi ammennettavaa. Näin kutsun tulevia kasvatustieteen tutkijoita 
itsekasvatus- aiheen pariin.
Haluan erityisesti kiittää väitöskirjatutkimukseni pääohjaajaa pro-
fessori Marja-Liisa Julkusta. Edelleen haluan kiittää toista ohjaajaani 
yhteiskuntatieteiden tohtori Rauno Huttusta. Kiitän myös tutkimukseni 
esitarkastajia professori Veli-Matti Värriä ja professori Pauli Siljande-
ria.
Lisäksi kiitän työnantajaani opintovapaani mahdollistamisesta sekä 
Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekuntaa jatko-opinto-oikeu-
desta ja taloudellisesta tuesta. Kiitän työtovereitani heidän opiskeluani 
kohtaan osoittamastaan mielenkiinnosta sekä erinäisistä tutkimustani 
edistäneistä toimenpiteistä. Kaikkia läheisiäni ja ystäviäni kiitän moni-
puolisesta avusta ja ehtymättömästä kannustuksesta.
Omistan väitöskirjatutkimukseni seuraaville itsekasvatuksen tutkijoille 
ja erityisesti kaikille kysely- ja haastattelututkimukseeni osallistuneille, 
joita haluan lisäksi lämpimästi kiittää.
Joensuussa Syyspäiväntasauksena 2006
Kirsti Sivonen 
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OSA I:  
ESIYMMÄRRYS

31  Johdanto
Kysymys ihmisen kasvatettavuudesta on kasvatustieteen keskeinen 
ongelma. Voiko ihmistä lainkaan kasvattaa, kuka ketäkin kasvattaa ja 
vielä kenellä on kasvatusoikeus ovat kysymyksiä, joihin on yritetty eri 
näkökulmista vastata vuosisatojen ajan. Mikä sitten on ihmisen itsensä 
osuus omassa kasvatuksessaan? Näiden hermeneuttisten kysymysten 
ajankohtaisuus on säilynyt, koska ontologisina ja teleologisina ne liittyvät 
ihmisen suuntautumiseen kohti omia mahdollisuuksiaan (ks. Gallagher 
1992, 187).
Ihmisen kasvatus – silloin kun sen mahdollisuus tunnustetaan - on 
filosofiset juuret omaava kulttuurinen ja yhteiskunnallinen ilmiö, iden-
titeetin rakentaja ja tulevaisuuden tekijä. Tällöin koko kulttuuria ja 
yhteiskuntaa voidaan pitää kasvattavana. Ihmisten välillä on jatkuva 
kasvatussuhde, jota esimerkiksi Krieck (1922, 47) tähdentää seuraavasti: 
”Kaikki kasvattavat kaikkia joka hetki.” Yksilöt ja yhteisöt kasvattavat 
toinen toisiaan – ja yksilöt kasvattavat myös itseään, mikä on itsekasva-
tusta (Krieck 1922, 47; Harva 1981, 28). 
Tämän tutkimuksen kohteena on suomalainen itsekasvatus, johon liittyvää 
tutkijan hermeneuttista esiymmärrystä hahmotellaan tässä johdannossa. 
Esiymmärrykseen sisältyy ensinnäkin olettamus kasvatuksen osatekijöi-
den sisältymisestä suomalaiseen itsekasvatukseen. Kasvatuksen osate-
kijät esitetään kuviossa 1 mukaillen Siljanderin (1991, 32) pedagogisen 
suhteen trialektista viitekehystä, jonka reaalisia osapuolia ovat kasvava, 
kasvattaja ja yhteiskunta ja joiden lisäksi kasvatuksen osatekijöiksi tässä 
nimetään kasvatuksen sisällöt ja kasvatus prosessina. Siljander (1997, 
345) puolestaan käyttää sivistysprosessin käsitettä. 
Hermeneuttiseen esiymmärrykseen sisältyy vielä ennakkokäsitys suo-
malaisen itsekasvatuksen kytkeytymisestä laajempaan eurooppalaiseen 
kasvatuksen traditioon. Esiymmärrys mahdollistaa sen, että käsitteestä 
voidaan olettaa tiedettävän jotakin jo ennalta ennen kuin sitä määritel-
lään, ja että se suorastaan sisältyy ymmärtämisen edellytyksenä olevaan 
traditioon (Gadamer 1960, 255-256; 1975, 239-240; Oesch 1994, 59). 
Kasvatusteoreetikot ovat suhtautuneet ristiriitaisesti itsekasvatuksen 
mahdollisuuteen. Toisiinsa nähden äärimmäiset vaihtoehdot ovat olleet 
itsekasvatuksen tunnistaminen varsinaiseksi kasvatuksen malliksi tai 
metodiksi ja itsekasvatuksen mahdollisuuden kokonaan kieltävä näkemys. 
Edellisestä esimerkkinä on 1800- luvun saksalaisessa pedagogiikassa tehty 
havainto, jonka mukaan ihmistä ei oikeastaan voi kukaan toinen kasvat-
4taa, vaan lähinnä ohjata häntä itse kasvattamaan itseään (Bloth 1966, 64; 
Bruhn 1985, 276-279). Jälkimmäisestä kertoo esimerkiksi Harva (1943, 
65): ”Ettei mitään itsekasvatusta tarkkaan ottaen lainkaan ole olemassa, 
nimittäin siinä merkityksessä, että itsekasvattajaan itseensä sisältyisi sekä 
kasvatettava että kasvattaja - - . Mutta milloinkaan ei kuitenkaan ’itse’ 
tule kasvattajaksi, vaan ’itse’ ainoastaan valikoi kasvattajia.” 
Jos itsekasvatusta kuitenkin on olemassa, kysymys ihmisen kasva-
tettavuudesta lienee kunkin itsekasvatusta harjoittavan ”itsen” vastat-
tavissa. Kenellä silloin on kasvatusoikeus? Eikö se itsekasvatuksessa ole 
itseensä nähden yksilöllä itsellään. Kenellä on vastuu kasvatustuloksista? 
Eikö itsekasvatuksessa yksilö vastaa itselleen, mutta myös yhteisölleen, 
itsekasvatuksestaan. Asettuvatko tässä rinnakkain - kilpailemaanko - 
liberalistinen ja kommunitaarinen etiikka? Jos kasvatus on olennaisesti 
itsekasvatusta, itsekasvattajan vastuu kasvatuksestaan ja kasvatustulok-
sistaan lienee suuri, muttei jakamaton, koska kasvatukseen vaikuttavat 
osaltaan myös yhteiskunnalliset puitteet ja kollektiivinen moraali. Mutta 
onko ihminen eettisesti velvollinen kasvattamaan itseään, ja mihin laa-
jempaan taustaan tämä ilmiö kuuluu?
Kuvio 1.  Kasvatuksen osatekijät (sovellutus seuraavista: Siljander 1991, 
32; 1997, 345)
5Sokrateen maieutiikassa, jossa yksilö itse luo tietonsa mielenkiintonsa 
ja saamiensa virikkeiden pohjalta (Bruhn 1985, 51-52), on itsekasvatuksen 
idea, jota täydentävät Platonin oppi ihmisen kääntymisestä hyvän elämän 
tielle kokonaisvaltaisessa intellektuaalis-emotionaalisessa prosessissa 
(Huhmarniemi 2001, 495; Pitkänen 1996, 89; 2001, 17; Platon n. 360 
eKr/1999, 191; Taylor 2000, 123) ja Aristoteleen aktiivisuusperiaate, 
jonka mukaan ihmisen on tehtävä kaikkensa elääkseen sen mukaan, mikä 
hänessä on korkeinta (Aristoteles n. 335-323 eKr/1981, 129; n.335-323 
eKr/1990, 147-148). Jo antiikin Kreikassa esiintyi selkeästi ajatus, että 
ihmisen kasvu ja kasvatus kohti inhimillisyyttä eivät saa päättyä missään 
elämänvaiheessa, vaan henkisen kasvun tulee jatkua halki elämän (Harva 
1983, 50). Tästä lähtien pedagogiikan vuosituhantinen traditio kuvaa 
itsekasvatusta kasvatettavan omana kasvatustoimintana.
Katolilainen piispa Aurelius Augustinus (345 – 430) on länsimaiden 
vaikutusvaltaisin kirkkoisä ja kasvatusfilosofian historian merkkihenkilö. 
Hänen kasvatusfilosofiansa taustalla on hänen henkilökohtainen kas-
vu- ja kehitysprosessinsa kohti syvempää itsetiedostusta ja ymmärrystä. 
(Augustinus 397–400/1981, 191, 198, 278–279; Puolimatka 2001, 43–45, 
49, 51.) Augustinuksen (397–400/1981, 76) mukaan kukaan ei voi sanoilla 
opettaa toiselle mitään uutta tietoa ja perimmältään ihminen ei tarvitse 
ulkoisia opettajia, vaan uuden tiedon perusta on aina ihmisen omassa 
pohdinnassa ja ymmärryksessä. 
Uuden ajan alun Euroopan humanismissa ja realismissa korostuu 
uomo universale, mikä tarkoittaa yleismaailmallista ihmisihannetta. 
Kasvatusoptimismi, usko ihmisen miltei rajattomaan kehityskykyyn, 
valtasi alaa. Uuden ajan kasvatusopin historian suurimpiin hahmoihin 
lukeutuva Johann Amos Comenius (1592-1670) korosti demokraattista 
sivistysihannetta ja ihmisen oikeutta kehittymiseen. ”Järkiolennon, 
ihmisen, tulee ottaa johtotähdeksi oma järkensä eikä muiden mielipide, 
hänen tulee itsensä tunkea asian ytimeen ja itsellensä omistaa niiden 
oikea ymmärtämys ja käytäntö - - ” (Comenius 1657/1928, 132). Koska 
ihmisellä on vapaa tahto, ihmisen ”järjenvalon” tulee ohjata oikeaan 
hänen valintaansa ja toimintaansa (Comenius 1657/1928, 255).
Myös filosofi René Descartesin (1596-1650) mukaan ihmisen oma järki 
on hänen ainut oppaansa, ja hän lupasi paljastaa keinot, joilla kukin voi 
toiselta mitään lainaamatta löytää elämänsä ohjaukseen tarvitsemansa 
tiedot kokonaan itsestään (Descartes 1701/2003, 295). Descartesilla 
(1637/1899, 48) oli periaatteenaan, että hän aina ennemmin voittaisi 
itsensä kuin valittaisi kohtaloaan ja ennemmin muuttaisi omia halujaan 
kuin maailman järjestystä. Lisäksi hän oli päättänyt totuttaa itseään 
6vakaumukseen, että ainoa seikka, joka kokonaan oli hänen vallassaan, 
olivat hänen omat ajatuksensa (Descartes 1637/1899, 48, 55).
Valistusaatteen kulkeuduttua Ranskaan esiintyi itseoppineen uudis-
tajan ja pedagogisen teoreetikon, individuaalipedagogi Jean Jacques 
Rousseaun (1712-1778) näkemyksissä itsekasvatuksen käsite. ”Köyhä ei 
tarvitse kasvatusta. Hänen säätynsä pakottaa hänet itsekasvatukseen; 
muunlaista kasvatusta hän ei kykenisi itselleen hankkimaan.” (Rousseau 
1762/1905, 45.) Valistusajan johtavia henkilöhahmoja oli myös filosofi 
Immanuel Kant (1724-1804), joka hyökkäsi aikansa rationalistista täydel-
lisyysmoraalia vastaan, vaikka velvollisuuseetikkona pitikin moraalista 
kasvatusta tärkeänä. Filosofian merkittävin kysymys koskee ihmisen 
tarkoitusta ja oikeaa elämäntapaa. ”Ihmisen tärkein tehtävä on tietää, 
miten hän asianmukaisesti täyttää asemansa luomakunnassa, ja ymmärtää 
oikein, mitä hänen täytyy olla, ollakseen ihminen” (Kant 1785, 1788/1931, 
25). Siveellinen ihminen luo itselleen oman elämäntapansa riippumatta 
mistään ulkonaisesta, mikä merkitsee korkeinta lainalaisuutta (Kant 
1785, 1788/1931, 25). Siveyslakien harrastamisen kautta ihmisen järki 
tulee käytölliseksi eli tahtoa määrääväksi (Kant 1785, 1788/1931, 156). 
Järkeä Kant kuvaa puhtaaksi itsetoiminnaksi, joka synnyttää aatteet, 
kuten hyvän käsitteen (Kant 1785, 1788/1931, 384). Siveellinen harrastus 
on prosessinomainen menetelmä, joka lopulta johtaa tiedonkykyjen 
laajentuneeseen käyttöön (Kant 1785, 1788/1931, 357).
Tämän jälkeen sveitsiläinen pedagogi Johann Heinrich Pestalozzi 
(1746-1827) tähdentää ihmisen kykyä ”ottaa itse osuuden itsensä sivis-
tämiseen ja olosuhteiden vaikutukseen itseensä” (Pestalozzi 1797/1997, 
57). Ihmisen täydellistymisen aate elää: ”Omana tuotteenani minun on 
kohotettava itseni niin suureen täydellisyyteen, kuin luontoni kykenee”, 
kirjoittaa Pestalozzi (1797/1997, 162). Lisäksi Pestalozzi (1797/1997, 
119–120) kuvaa yksilön ja maailman suhdetta seuraavasti: ”Minun on nyt 
toimittava toisaalta yhtäpitävästi maailmaan tuottamieni olosuhteiden 
kanssa ja toisaalta yhtäpitävästi itseni kanssa huomioonottaen, että olen 
muuttunut noiden olosuhteiden mukana.”
Ensimmäisen maailmansodan jälkeisessä Saksassa itsekasvatuksen 
merkitystä kaikessa inhimillisessä sivistyksessä korostanut moraali-
pedagogi Fr. W. Foerster yhdisti itsekasvatuksen teoriassaan ihmisen 
luonteenkasvatuksen, jonka hän katsoi itsekasvatuksen keskeiseksi 
sisällöksi, ja kasvatuksen yhteiskunnalliset ehdot. Rikkinäisessä arjessa 
tapahtuvan luonteenkasvatuksen tavoitteita olivat nouseminen kaaoksen 
ja päämäärättömyyden tilasta sekä kutsumustietoisuuden löytäminen 
(Foerster 1931, 78).
7Nuo esimerkit olivat eurooppalaisesta kasvatuksen historiasta. Mutta 
missä ovat esimerkit suomalaisesta itsekasvatuksen määrittelystä ja 
sovellutuksista? Eikö suomalaista itsekasvatusta Harvaa (1943, 65) lai-
naten ”- - tarkkaan ottaen lainkaan ole olemassa”? Tästä ei ole aiempaa 
väitöstutkimusta, sen sijaan aikuisen itseohjautuvuutta oppimisessaan 
on tutkittu (Koro 1993). Kasvatustieteellisen tutkimuksen, modernin 
pedagogiikan, teoreettisen perinteen huomion kohteena ovat tieteenalan 
omat käsitteet, jotka auttavat kehittämään kasvatustieteellistä ajattelua 
(Hilpelä 1998, 66; Siljander 2000, 17). Tässä tutkimuksessa selvitetään 
suomalaisia itsekasvatuksen käsitettä ja käytäntöä, mikä on varsinai-
nen tutkimustehtävä ja myös tämän tutkimuksen rajaus. Aiemman 
väitöstutkimuksen puuttuminen suomalaisesta itsekasvatuksesta ja 
kasvatustieteen omien käsitteiden (tässä: itsekasvatuksen) määrittelyn 
ja ajanmukaistamisen tarve ovat perusteluja sekä tämän tutkimuksen 
rajaukselle että tieteelliselle merkitykselle. Suomalaisten itsekasvatuksen 
sovellutusten kartoittaminen puolestaan on kasvatuksen tutkimusta 
käytännön kasvatusta palvelevalla tavalla, etenkin jos itsekasvatus osoit-
tautuu arjen mahdollisuudeksi, mikä on perustelu tämän tutkimuksen 
käytännön merkitykselle. Esimerkkejä itsekasvatuksen käsitteestä haetaan 
suomalaisista teksteistä, ja itsekasvatuksen määrittelyjä ja käytännön 
sovellutuksia kysytään myös suomalaisilta itseltään. 
Koska itsekasvatus suomalaisena käsitteenä ja käytäntönä tämän 
esiymmärryksen perusteella liittyy ihmisen suuntautumiseen kohti omia 
mahdollisuuksiaan, on tämä tutkimustehtävä oletettu luonteeltaan 
hermeneuttiseksi, jolloin vastaavasti hermeneutiikka on valittu tämän 
kvalitatiivisen sekä teoreettis-käsitteellisen että empiirisen tutkimuksen 
metametodologiaksi (ks. Gallagher 1992, 53-54). Käsitteen määrittely 
hermeneuttisessa tekstintulkinnan prosessissa (tutkimuksen metameto-
dologia) Wilsonin (1988) käsiteanalyysimenetelmällä (tutkimusmetodi) 
on laadullista teoreettis-käsitteellistä tutkimusta (luvut 1, 4-5, 7-11, 13), 
johon limittyy myös laadullista empiiristä tutkimusta, kun suomalaisilta 
(harkinnanvaraiset näytteet) kysytään (teemakyselylomakkeella ja haas-
tatellen) heidän itsekasvatuksen sovellutuksistaan (luku 12) autenttisen 
tiedon hankkimiseksi käytännön itsekasvatuksesta. Lisäksi laadullisen 
empiirisen tutkimuksen kohteena on yksi elämäkerta (luvut 6 ja 11.5).
Kasvatuksen tutkijan tulee aina toimintansa lähtökohdissa tiedostaa 
ja selvittää omat taustasitoumuksensa. Siispä eklektikon ihmiskäsityksen 
omaavana, suomalaiseen kasvatusperinteeseen syntyneenä ja omaan 
itsekasvatukseeni ja sen mahdollisuuteen vaihtelevasti asennoituvana 
tutkijana tunnistan, tunnustan ja otan todesta oman subjektiuteni tässä 
8tutkimustehtävässä. Lisäksi tutkimusaiheen valintaa on ohjannut elä-
mänkokemuksen myötä kasvanut omakohtainen kiinnostus aiheeseen. 
Tutkimusraportti jakautuu hermeneuttista tekstintulkinnan prosessia 
mukaillen neljään osaan. Ensimmäisessä osassa seuraavaksi esitetään 
tutkimuksen tarkoitus ja kysymyksenasettelu, minkä jälkeen menetel-
mälliset ratkaisut ja aineiston hankkiminen esitellään. Toisessa osassa 
valaistaan esimerkkejä itsekasvatuksen käsitteestä, ja kolmannessa osassa 
nimetään suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet. Suo-
malaiset itsekasvatuksen sovellutukset raportoidaan neljännessä osassa, 
jossa myös hermeneuttisessa tekstintulkinnan prosessissa rikastunut 
suomalainen itsekasvatuksen käsite määritellään ja lopuksi tarkastellaan 
itsekasvatuksen merkityksiä.
92  Tutkimustehtävä, tutkimuksen tarkoitus  
ja tavoite
Tässä luvussa esitellään tutkimustehtävä kysymyksenasetteluineen, 
täsmennetään tutkimuksen tarkoitus ja tavoite sekä perustellaan tutki-
mustehtävän valintaa. Tutkimustehtävän nimeämisen yhteydessä ensin 
määritetään tutkimuksen tarkoitus ja tavoite, minkä jälkeen tutkimus-
kysymykset muotoillaan.
Koska varsinaisena tutkimustehtävänä on selvittää itsekasvatusta suo-
malaisena käsitteenä ja käytäntönä, tämän tutkimuksen tarkoituksena on 
määritellä itsekasvatus suomalaisena käsitteenä ja kuvailla itsekasvatusta 
suomalaisena käytäntönä. Kasvatustieteen käsitteiden (tässä: itsekasvatus) 
ja varsinkin kasvatuksellisten ohjelmien (mahdollisesti itsekasvatus käy-
täntönä) kehittäminen on vahvasti tulkinnallista työtä, jonka pohjaksi 
löytyy runsaasti kotimaista uudelleen lukemista ja tulkintaa odottavaa 
kasvatusfilosofista aineistoa (ks. Suoranta 1998, 248). Suoranta (1998, 
248-249) esittää, että esimerkiksi professori U. Harvan tuotannon luke-
minen jälkimodernista horisontista käsin saattaisi olla hyödyllistä, josta 
erityisesti ihmisyyden, arjen oppimisen ja aikuisuudessa tapahtuvan 
kasvamisen teemoja tulisi nostaa nykyiseen keskusteluun ja tutkimuk-
seen. Tähän haasteeseen pyritään vastaamaan osaltaan myös tällä tutki-
muksella. Sen lisäksi, että tässä tutkimuksessa pyritään hermeneuttiseen 
dialogiin kasvatuksen tradition kanssa, kysytään tutkimushenkilöiltä 
itseltään heidän itsekasvatuksen määrittelyjään ja sovellutuksiaan, jot-
ta saavutettaisiin tämän tutkimuksen tavoite, joka on tutkimustehtävän 
ratkaisu: täsmentynyt suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen määritelmä 
ja suomalaisen itsekasvatuksen ilmiön käytännön kuvaus. 
Kun tutkija lähestyy kohdettaan, hänellä jo on ennakkojäsennys 
ja mielikuva ilmiöstä (ks. esiymmärrys, luku 1), joka suuntaa myös 
kysymysten asettelua (Hilpelä 1998, 62). Koska tutkimustehtävänä on 
selvittää itsekasvatusta suomalaisena käsitteenä ja käytäntönä, pyritään 
tutkimustehtävän ratkaisuun neljän tutkimuskysymyksen avulla. Ensin-
näkin itsekasvatusta suomalaisena käsitteenä pyritään määrittelemään 
seuraavan kolmen tutkimuskysymyksen avulla:
1. Millaisia esimerkkejä itsekasvatuksen käsitteestä on tämän tutki-
muksen aineistoksi valitussa suomalaisessa kauno- ja kasvatus-
kirjallisuudessa?
2. Mitkä ovat suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset 
piirteet tästä aineistosta valittujen näytteiden perusteella?
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3. Miten tutkimuksen kohteeksi valitut suomalaiset itse määrittelevät 
itsekasvatuksen?
Neljännen tutkimuskysymyksen avulla pyritään kuvailemaan itsekas-
vatusta suomalaisena käytäntönä: 
4. Miten tutkimuksen kohteeksi valitut suomalaiset ovat soveltaneet 
itsekasvatusta elämässään?
Suorannan (1998, 232) mukaan eriytymätön, arkielämän alueella ta-
pahtuva kasvatus ja kasvu ovat jääneet vähemmälle huomiolle – tutkijat-
kin ovat ottaneet arkipäivänsä oppimistapahtumat annettuina. Ihmisten 
jokapäiväisen kasvamisen tutkiminen on kasvatuksen tulevaisuuden 
keskeisiä haasteita (ks. Suoranta 1998, 232). Tähän haasteeseen tartutaan 
erityisesti tämän tutkimustehtävän neljännen tutkimuskysymyksen avul-
la. Seuraavassa kuviossa (kuvio 2) havainnollistetaan tutkimustehtävän 
jäsentymistä ja seuraavassa luvussa kuvataan, millä metodeilla ja miten 
tutkimustehtävä pyritään ratkaisemaan.
Kuvio 2.  Tutkimustehtävän jäsentyminen
      TUTKIMUSTEHTÄVÄ:
     Itsekasvatus suomalaisena
käsitteenä ja käytäntönä
1.Tutkimus-
   kysymys:
Millaisia
esimerkkejä
itsekasvatuksen
käsitteestä
on  tämän
tutkimuksen
aineistoksi
valitussa
suomalaisessa
kauno- ja 
kasvatus-
kirjallisuudessa?
2. Tutkimus-
     kysymys:
Mitkä ovat 
suomalaisen
itsekasvatuksen
käsitteen
olennaiset
piirteet tästä 
aineistosta
valittujen
näytteiden
perusteella?
3. Tutkimus-
    kysymys:
Miten
tutkimuksen
kohteeksi
valitut
suomalaiset itse 
määrittelevät
itsekasvatuk-
sen?
4. Tutkimus-
    kysymys:
Miten
tutkimuksen
kohteeksi
valitut
suomalaiset
ovat
soveltaneet
itsekasvatusta
elämässään?
                                 LÄHESTYMISTAPA: Hermeneutiikka
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3  Menetelmälliset ratkaisut ja aineiston 
hankkiminen 
Seuraavassa esitetään ja perustellaan tutkimuksen laadulliset menetel-
mälliset ratkaisut. Tämän luvun sijainti tutkimusraportin alkupuolella 
selittyy sillä, että tutkimuksen ollessa sekä teoreettis-käsitteellinen että 
empiirinen tutkimusmetodologian soveltaminen alkaa välittömästi - itse 
asiassa se on jo alkanut johdannossa (luku 1) esiymmärryksen kuvauksen 
merkeissä - ja jatkuu läpi koko tutkimuksen. Siten tutkimuksen menetel-
mällisten ratkaisujen tunnistaminen ja ymmärtäminen on merkityksellistä 
aivan alusta alkaen tähän tutkimusraporttiin perehdyttäessä. 
Seuraavassa alaluvussa kuvaillaan gadamerilaista hermeneutiikkaa 
ja perustellaan sen valintaa ja sovellettavuutta itsekasvatuksen ilmiöön 
kohdistuvan tutkimuksen filosofiaksi ja metametodologiaksi. Tämän 
jälkeen (luvussa 3.2) esitellään itsekasvatuksen käsitteenmäärittelytehtä-
vään valittu J. Wilsonin käsiteanalyysimenetelmä ja sen suhteutuminen 
hermeneuttiseen prosessiin ja tutkimuskysymyksiin sekä perustellaan 
tämäkin valinta. Viimeisessä alaluvussa (luvussa 3.3) esitetään ja pe-
rustellaan tutkimuksen soveltavan vaiheen metodiset valinnat, jotka 
ovat teemakysely ja –haastattelu. Luvun päätteeksi havainnollistetaan 
tutkimuksen metodologisten ratkaisujen ja etenemisen integroituminen 
sekä teoreettisen ja empiirisen suhde (kuvio 3).
3.1  Gadamerilainen hermeneutiikka itsekasvatuksen 
tutkimuksen filosofiana ja metametodologiana 
Viime vuosisadan merkittäviin filosofeihin kuuluva Hans–Georg Gadamer 
(1900-2002) kehitti filosofista ja metodologista suuntausta, jota kutsutaan 
filosofiseksi, gadamerilaiseksi, maltilliseksi, dialogiseksi, dialektiseksi, 
spekulatiiviseksi tai humanistiseksi hermeneutiikaksi. Hermeneutiikka 
tarkoittaa ihmiselle ominaista kykyä ymmärtää itseään, toisiaan ja maa-
ilmaansa (Gadamer 2004, 129). Hermeneutiikan tehtävä on tarkastella 
ymmärtämisen ja tulkinnan prosessia yleensä (Gadamer 2004, 44). 
Kvalitatiivinen metodologia on postmodernin metodologiaa ja ga-
damerilainen hermeneutiikka on omalta osaltaan sekä kvalitatiivisen 
metodologian metametodologiaa että modernin ja postmodernin jän-
nitteitä sisältävää, käsittelevää ja valaisevaa filosofiaa (Koski 1995, 169). 
Vastaavasti hermeneuttisten ongelmien instrumentaalinen, metodinen 
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merkitys on laajentunut myös ontologiseksi merkitykseksi: ymmärtäminen 
ei ole vain hiottu tieteellinen menettelytapa, vaan ihmisen maailmassa 
olon perusliike, jonka avulla ihminen suuntautuu kohti omia mahdol-
lisuuksiaan. Ymmärtämisen käsittäminen eksistenssin perusliikkeeksi 
on samalla johtanut tulkinnan käsitteeseen. (Gadamer 2004, 56.) Näin 
ollen hermeneutiikka onkin valittu itsekasvatuksen ilmiön tutkimuksen 
sekä filosofiaksi että metametodologiaksi, mitä edelleen perustellaan 
seuraavin esimerkein. Ensinnäkin tutkittavan ilmiön, itsekasvatuksen, on 
tutkijan esiymmärryksessä (jota kuvattu johdannossa, luku 1) otaksuttu 
liittyvän ihmisen suuntautumiseen kohti omia mahdollisuuksiaan, josta 
seuraa, että gadamerilaista hermeneutiikkaa sovelletaan sekä itsekasva-
tuksen ilmiön luonteen tavoittamisessa että siihen liittyvän tutkimuksen 
tarkoituksen määrittelyssä, mikä on itsekasvatuksen ilmiön filosofiaa. 
Toiseksi gadamerilaisen hermeneutiikan oletetaan voivan olla avuksi 
itsekasvatuksen käsitteen ja käytännön tulkitsemisessa ja ymmärtämi-
sessä itsekasvatuksen teoreetikkojen ja tutkimushenkilöiden teksteistä, 
mikä on tässä itsekasvatuksen tutkimuksen metametodologiaa. Näin 
tutkimuksen filosofia, metametodologia ja tutkittava ilmiö oletetaan 
keskenään yhteensopiviksi ja dialogisiksi, mitä alkuoletusta tullaan 
tutkimuksen kuluessa kriittisesti tarkastelemaan ja arvioimaan. 
Gadamerilaisessa hermeneutiikassa kaikki inhimillinen ymmärtäminen 
on historiallista, dialektista ja kielellistä (Koski 1995, 136). Koska kaikki 
hermeneutiikan tutkimat ymmärtämisen ilmiöt ovat kielen ilmiöitä ja 
kaikki ymmärtäminen on kielellistä (Gadamer 2004, 90; ks. myös Oesch 
1994, 50), niin tällä perusteella ja tästä johtuen itsekasvatuksen käsitteen 
eri määrittelyt ja itsekasvatuksen ilmiön verbaaliset kuvaukset ovat tässä 
hermeneuttisen ymmärtämisen kielellisinä kohteina.
Kun maailman kokeminen on kielellistä, tulkinta toimii ihmisten ja 
maailman välittäjänä (Gadamer 2004, 218). Tulkinta ja tekstitulkinta 
ovat aina olleet hermeneutiikan keskiössä. Sanana ”hermeneutiikka” on 
vanha, ja myös sillä merkitty asia: tulkinta, kääntäminen, ymmärtämi-
nen, on alun perin paljon vanhempi kuin uudella ajalla kehitetty ajatus 
metodisesta tieteestä. Hermeneutiikka tulkinnan yleisenä teoriana on 
peräisin antiikista, ja hermeneutiikka terminä viittaa jumalien ja ihmisten 
välittäjänä toimineeseen Hermes- jumalaan. (Oesch 1994, 2.) Nykyään 
uuden ajan traditioon kuuluen hermeneutiikka merkitsee teorian avulla 
oikeutettua tulkintataitoa (Gadamer 2004, 42). Tässä tutkimuksessa 
gadamerilainen hermeneutiikka heuristisena teoriana ja käsiteanalyysi J. 
Wilsonin perusmenetelmällä (3.2) on merkinnyt tällaista hermeneutiikan 
mukaista itsekasvatuksen käsitteen tulkintaa teorian avulla.
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Gadamer (2004, 235) väittää, että kirjallisuuden tekstit ovat varsi-
naisesti täällä vasta, kun niihin palataan ja ne puhuvat, jolloin tulkinta 
ei olekaan enää pelkkä väline alkuperäisen ilmaisun välittämiseksi. 
”Puhuva teksti” täyttää tekstin todellisen merkityksen. Kirjallisuuden 
teksti tulee kielellisesti läsnä olevaksi eikä vain välitä tietoa. (Gadamer 
2004, 235-236.) Koska kieli on spekulatiivista ja metaforista, se heijastaa 
aina enemmän kuin mitä siitä välittömästi on tulkittavissa (Gadamer 
1960, 406; 1975, 389; Koski 1995, 136). Jokainen itsekasvatuksen käsit-
teen tulkinta modifioi traditiota ja pitää yllä sen jatkuvuutta, mutta ei 
muuttumattomuutta (Oesch 1994, 53; Koski 1995, 145). Itsekasvatuksen 
käsitteen tulkinnassa yhtäältä jatketaan ja konstruoidaan itsekasvatuksen 
ilmiön traditiota, mutta toisaalta ”tekstin puhuessa” ajanmukaistetaan 
käsitettä.
”Hermeneutiikka voidaankin määritellä taidoksi saada sanottu tai 
kirjoitettu uudelleen puhumaan” (Gadamer 2004, 134). Kieli rakentaa 
tätä synteesiä menneisyyden ja nykyisyyden horisonttien välillä. Toistensa 
ymmärtäminen, puheena olevien asioiden näyttäytyminen yhteisinä, 
mahdollistuu dialogissa, jossa kummankin näkemys voi mahtua totuu-
den kokonaisuuteen, kuten erilaiset näkemykset itsekasvatuksesta (ks. 
suvaitsevaisuus). (Gadamer 2004, 27-28.) Hermeneuttinen ymmärtäminen 
on keskustelua, jossa saavutetaan tulkittavasta itsekasvatuksen ilmiöstä 
sellainen yhteisymmärrys, josta seuraa yhteisen merkityksen löytäminen 
yhteisen mielenkiinnon kohteena olevalle itsekasvatukselle tai ainakin 
pyrkimys tähän (Gadamer 1960, 168-169, 365-366; 1975, 158-159, 349-
350; Koski 1995, 86).
Hermeneuttinen filosofia ja tutkimus sijaitsevat kentässä, jota luon-
nehtivat sekä tuttuus että vieraus (Koski 1995, 7). Ajattelu ja ennakko-
käsitykset ovat sidoksissa aikaisempaan traditioon, jolloin filosofisen 
ajattelun minäkeskeisyys purkautuu. Tutkija on dialektisessa vuorovai-
kutussuhteessa aineistoonsa, jolloin sekä tutkija että tutkimuksen kohde 
vaikuttavat toisiinsa menettäen ontologisen riippumattomuutensa. Tutkija 
osallistuu omasta horisontistaan eli hermeneuttisesta situaatiostaan 
käsin persoonallisesti tutkimansa tradition rakentamiseen, jolloin ei voi 
olla kahta samanlaista tutkimusta. Gadamerilaisessa hermeneutiikassa 
ei siten myöskään tarjota tutkijalle yksiselitteisiä metodisia ohjeita. 
(Koski 1995, 8-9).
Yksiselitteisten metodisten ohjeiden sijasta gadamerilainen herme-
neutiikka tarjoaa kokonaisvaltaisen ja luovan ajattelu-, työskentely- ja 
tutkimustavan eli tekstintulkinnan prosessin, jota voidaan nimittää 
myös Gadamerin menetelmäksi ja johon limittyvässä hermeneuttisessa 
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spiraalissa ymmärtäminen mahdollistuu (Koski 1995, 28-29, 103, 117, 
324). Gadamer (1960, 277; 1974, 261) itse kuitenkin tähdentää, ettei 
hermeneuttinen spiraalikaan ole metodologinen, vaan ymmärtämisen 
ontologisen rakenteen kuvaus. Tekstintulkinnan prosessin neljä vaihetta 
ovat (Gadamer 1960, 250-255, 290-292; 1975, 235-240, 273-275; Koski 
1995, 28-29): 
1.  vaihe: esiymmärrys
2.  vaihe: hermeneuttinen dialogi
3.  vaihe: horisonttiensulautuminen
4.  vaihe: aktiivinen applikaatio
Lisäksi luvussa 3.3 kuviossa 3 havainnollistetaan gadamerilainen 
hermeneutiikka tämän tutkimuksen metametodologiana. Tämä tutkimus-
tehtävä, joka koskee itsekasvatuksen käsitteen määrittelyä ja käytännön 
kuvausta, oletetaan ratkaistavan tällaisessa tekstintulkinnan prosessissa. 
Seuraavassa tekstintulkinnan prosessin vaiheiden yksityiskohtaisempaan 
esittelyyn integroidaan kuvausta siitä, miten nämä vaiheet juuri tässä 
tutkimuksessa toteutuivat.
Ensimmäisessä vaiheessa pyritään tiedostamaan ja erittelemään ny-
kyistä esiymmärrystä itsekasvatuksesta, josta eri tekstien kanssa on 
tarkoitus keskustella (Gadamer 1960, 251-255; 1975, 236-240). Tässä 
tutkimuksessa tutkijan esiymmärrys itsekasvatuksesta ilmenee johdan-
nossa (luku 1). Osa esiymmärryksestä on kuitenkin hiljaista tietoa ja 
ei-käsitteellistä intuitiota, jota ei voi sanallisesti esittää. Tämä osa esi-
ymmärryksestä liittyy tutkijan subjektiuteen, jonka tutkija on kuitenkin 
alun alkaen tunnistanut ja tunnustanut tässä tutkimustehtävässä. Lisäksi 
tämä tämän tutkimuksen tutkimusmetodeja esittelevä luku on eräänlai-
nen ”tutkimuksen esiymmärrys”, jossa myös ennakoidaan tutkimuksen 
suorittamisen mahdollisuuksia valituilla menetelmillä. 
Gadamer (1960, 255-256; 1975, 240) käyttää esiymmärryksestä myös 
nimitystä ennakkoluulo (”Vorurteil”), johon hän liittää selvästi positii-
visen arvovarauksen. Ennakkoluulot eivät tässä ole omia subjektiivisia 
ennakkoasenteita, vaan ne suorastaan sisältyvät ymmärtämisen edellytyk-
senä olevaan traditioon (Gadamer 1960, 255-256; 1975, 239-240; Oesch 
1994, 59). Tässäkin käsitteenmäärittelytehtävässä on olemassa aiemmin 
omaksuttua tietoa, ennakkonäkymä ja ennakkokäsitys itsekasvatuksen 
käsitteestä (luku 1). Oikean tulkinnan tulee kuitenkin määräytyä asioista 
itsestään ja suojautua mielivaltaiselta ja rajoittuneelta päättelyltä (Gada-
mer 1960, 251; 1975, 236). Luonnostelemalla käsitettä ja tarkistamalla 
tekstin merkityksiä useita kertoja päädytään kokonaisuuden merkityk-
seen. Subjektiivisuudesta myös ponnistaudutaan ulommas tutkimalla 
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ennakkonäkemysten oikeutusta: alkuperää ja pätevyyttä. Tulkitsija, 
joka haluaa todella ymmärtää, ei pitäydy ennakkonäkemyksiinsä, vaan 
pikemminkin antaa tekstin puhutella itseään. (Gadamer 2004, 32-34.) 
Hermeneuttisesti suunnattu tietoisuus on vastaanottavainen tekstin 
toiseudelle, mikä ei edellytä neutraaliutta tai itsen häivyttämistä, vaan 
omien sitoumusten tiedostamista niin ettei tekstin oma asioita koskeva 
totuus hämärry (Gadamer, 2004, 34). Filosofisessa hermeneutiikassa 
ymmärtäminen on mahdollista vain asettamalla omat ennakkoedelly-
tykset koetukselle (Gadamer 2004, 64). 
Vaiheessa kaksi (toista vaihetta tässä tutkimuksessa edustavat erityi-
sesti luvut 4-5) tuodaan hermeneuttisessa dialogissa esille eli saatetaan 
”uudelleen puhumaan” (Gadamer 2004, 134) aikaisempaa itsekasvatus-
tutkimusta täsmentyvän suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen jäsen-
tämisen tueksi ja suomalaisten kansankirjailijoiden ja itsekasvatuksen 
teoreetikkojen itsekasvatukseen liittyviä tekstejä ja itsekasvatusta koskevia 
määrittelyjä ensimmäiseen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi. Näin 
tulkitsijan ”keskustelukumppanina” on kirjoitettu teksti. Mitä teksti 
ilmaisee itsekasvatuksesta? Tekstiä tulee pitää vastauksena kysymyk-
seen, koska tällöin teksti voidaan ymmärtää ja tulkitsija voi assimiloida 
sisällön omaan ymmärrykseensä (Gadamer 1960, 351-353, 356; 1975, 
332-334, 337; Koski 1995, 325). Tässä teksti pyritään siis tuomaan esille 
vastauksena ensimmäiseen tutkimuskysymykseen: millaisia esimerkkejä 
itsekasvatuksen käsitteestä on tämän tutkimuksen aineistoksi valitussa suo-
malaisessa kauno- ja kasvatuskirjallisuudessa? Kysymyksen asettaminen, 
johon teksti katsotaan vastaukseksi, tapahtuu aina tulkitsijan omasta 
hermeneuttisesta horisontista käsin (Gadamer 1960, 351-352; 1975, 333-
334; Koski 1995, 325). Tässä vaiheessa vielä oma ja tekstin horisontti 
pidetään jossain määrin erillään, koska tulkitsija ei saa yhdentää tekstiä 
oikopäätä omaan horisonttiinsa, vaan ensiksi on kohotettava tekstin 
horisontti itsenäiseksi ja omasta horisontista erilliseksi. Tekstin kanta 
on tehtävä ensin mahdollisimman vahvaksi, koska vahvan näkökannan 
kanssa käyty dialogi tekee omien ennakkoluulojen koettelemisen ja 
oman horisontin rikastuttamisen mahdolliseksi. (Nikander 2005, 255; 
ks. myös Kusch 1986, 114-115.) Todellisuudessa kuitenkin tulkitsijan 
oma hermeneuttinen tilanne (käsitteet, tarkastelutavat) vaikuttaa väis-
tämättä myös tähän vaiheeseen (Gadamer 1960, 253, 375; 1975, 238, 
358; Koski 1995, 130). 
Lisäksi yritetään johonkin mittaan rekonstruoida se intellektuaalis-
kulttuuris-poliittinen tilanne, jossa teksti on syntynyt (Gadamer 2004, 
26; Koski 1995, 54), sekä liitetään tekstiin aiempi tieteellinen itsekas-
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vatukseen liittyvä tutkimus, jota Suomesta on löytynyt melko niukas-
ti. Tässä tutkimuksessa ajankuvausta yhdistetään kunkin ajanjakson 
itsekasvatusta koskeviin löydöksiin selvitettäessä, miten kulloinkin on 
kirjoitettu itsekasvatuksesta (luku 5). Historiallinen etäisyys on kuitenkin 
ontologinen tosiasia, jolloin menneen ajan itsekasvatuksen nykyisyydestä 
käsin tapahtuvaa tulkintaa väistämättä muovaa tulkitsijan elämänkon-
teksti. Mennyt tavoitetaan representaatioina, jotka elävät integratiivisesti 
nykyisyydessä. (Koski 1995, 85.) ”Representoituminen tulkitsijan käsit-
teillä ja integroituminen tulkitsijan elämismaailmaan on samalla kaiken 
tradition olemassaolon tapa” (Koski 1995, 85). Tekstin merkitys mää-
räytyy nykyisyydessä, nykyisyydestä sille asetettujen kysymysten kautta 
(ks. tutkimuskysymykset, luku 2) (Koski 1995, 85). Mutta myös tuleva 
vaikuttaa samanaikaisesti tähän ymmärtämiseen (esimerkiksi luku 9). 
Tällainen kolmiulotteinen aikakäsitys mahdollistaa näkemyksen, jonka 
mukaan sekä mennyt että tuleva synnyttävät merkityksen nykyisyydessä. 
(Koski 1995, 95.)
Tekstin alkuperäisen merkityksen uudelleen rakentaminen ei ole mah-
dollista, koska sen syntykontekstia, johon autenttinen merkitys liittyy, ei 
voida demonstraatiollakaan ymmärtää uudessa kulttuurisessa tilanteessa 
ja ajassa. Tekstillä on kuitenkin myös ajaton merkityksensä, joka voidaan 
ymmärtää muihinkin aikakausiin sovellettavana inhimillisenä totuutena 
(Puolimatka 1999, 168-169). Tekstin ilmaisema totuus tulee siten välittää 
maltillisen hermeneutiikan mukaisella tavalla, jolla on merkitystä uudella 
aikakaudella elävälle ihmiselle (Puolimatka 1999, 167).
Teksti asettaa tulkitsijalle haasteen tarkistaa ja kyseenalaistaa omia 
ennakkokäsityksiään aiheesta, mutta tulkitsijan omaa yksityistietoa ei 
esitetä vielä tässä vaiheessa. Kun tutkija tulkitsee itsekasvatusta omasta 
hermeneuttisesta situaatiostaan käsin, hän oppii jatkuvasti lisää itse-
kasvatuksesta hermeneuttisessa dialogissa tekstien ja ihmisten kanssa 
ja voi muuttaa aiempia käsityksiään aiheesta, muttei saavuta koskaan 
lopullisesti oikeaa tulkintaa (Koski 1995, 180). 
Tulkinnan etiikka on nöyryyttä ja luottamusta, jotka merkitsevät 
tekstin totuusväitteen ottamista vakavasti ja dialogista asettumista teks-
tin puhuteltavaksi (Koski 1995, 183). ”Tulkitsija ei ole niinkään tietäjä 
kuin kokija” (Koski 1995, 323). Hermeneuttisessa dialogissa on oleel-
lista tutkijan avoimuus itsekasvatusta koskevia tekstejä kohtaan, koska 
tulkinnan uskollisuus ja vastuuntuntoisuus vastaavat tällöin tulkinnan 
reliaabeliutta, validiutta ja objektiivisuutta (Koski 1995, 184). Vaikka 
tutkijan tulkinta on väistämättä erilainen kuin alkuperäinen tulkinta, se 
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ei ole siitä riippumaton, vaan sen tulee olla ”tekstin hengen mukainen” 
(Koski 1995, 185).
Kolmannessa vaiheessa muodostetaan uusi synteettinen näkemys eli 
horisonttiensulautuminen itsekasvatuksesta oman aikaisemman käsityk-
sen (”teesi”, joka esitetty johdannossa, luku 1) ja tekstien esittämien 
näkemysten (”antiteesit”, luvut 5 ja 9) tuloksena (Gadamer 1960, 289-
290, 366-367; 1975, 273, 350-351), jolloin ontologisesti rakennetaan 
sekä itseä että maailmaa (Koski 1995, 125). Hermeneutikon tulee 
yrittää ymmärtää tradition sanoma viestinä tai totena hänelle itselleen 
hänen omassa maailmassaan, jolloin jostakin teemasta, kuten tässä 
tutkimuksessa itsekasvatuksesta, tulee eräänlaista horisonttien kesken 
jaettua tietoa (Gadamer 2004, 27; Koski 1995, 89). Hermeneuttisen 
prosessin ydin on siinä, että tekstin ja tulkitsijan horisontit synnyttävät 
dialogisessa prosessissa yhteisen käsityksen, syvemmän ymmärryksen, 
itsekasvatuksesta (Koski 1995, 124). Toisin sanoen tällöin on kyseessä 
horisonttien sulautuminen (Gadamer 2004, 234), joka on eräänlainen 
teesi – antiteesi – synteesi- prosessi (Koski 1995, 125). Tähän prosessiin 
sisältyy hermeneuttisen kriittisyyden mekanismi eli tradition viestien 
erittely ja tarvittaessa diskriminointi, ei sokea hyväksyntä (Koski 1995, 
386). Horisonttiensulauttaminen on tulkitsijan teko (Kusch 1986, 114-115). 
Tätä tutkimuksen vaihetta raportoidaan luvussa 11, jossa vastataan 
toiseen tutkimuskysymykseen ”Mitkä ovat suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen olennaiset piirteet tästä aineistosta valittujen näytteiden perus-
teella?” nimeämällä kyseiset piirteet. 
Yksilön näkökulmasta horisonttiensulautumisen idea voidaan tul-
kita kasvun, maailmasta ja asioista oppimisen sekä itsen rakentamisen 
metaforana (ks. esiymmärrys itsekasvatuksen ilmiöstä, luku 1) (Koski 
1995, 327). Kuschin (1986, 114) mukaan horisonttiensulautuminen 
ymmärtämisen metaforana on humanistinen elementti, jossa painottuu 
kriittisesti reflektoitu oppiminen. Tällaisessa oppimisprosessissa paljastuu 
aina uudelleen tiedon ennakkoluuloisuus ja perspektiivisyys. Keskustelu, 
ideoiden koetteleminen tekstien ja toisten ihmisten kanssa, mahdollistaa 
tämän oppimisprosessin. (Kusch 1986, 114.) 
Aktiivinen applikaatio prosessin neljäntenä vaiheena tarkoittaa tässä 
itsekasvatustutkimuksessa erityisesti sekä itsekasvatuksen käsitteen 
käytännön tulkintojen ja sovellutusten kartoittamista ja esittämistä 
horisonttiensulautumisessa nimettyjen suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen olennaisten piirteiden avulla että tämän jälkeistä täsmentyneen 
itsekasvatuksen käsitteen määrittelyä ja vielä itsekasvatuksen ajankoh-
taisten merkitysten hahmottelua. Ensin selvitetään, miten tutkimuksen 
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kohteeksi valitut suomalaiset itse määrittelevät itsekasvatuksen, jolloin 
saadaan vastaus kolmanteen tutkimuskysymykseen. Seuraavaksi kuvail-
laan tämän omakohtaisen tulkinnan heijastumista käytäntöön eli miten 
tutkimuksen kohteeksi valitut suomalaiset ovat soveltaneet itsekasvatusta 
elämässään, mikä on neljäs tutkimuskysymys. Tutkittavat kertovat omassa 
tilanteessaan, toiminnassaan ja elämässään soveltamastaan itsekasva-
tuksesta (Koski 1995, 130; ks. myös Oesch 1994, 61-62). Tällöin kyseessä 
on myös itsekasvatuksen käytännön merkityksellisyyden tarkastelu. 
Tässä hermeneuttisen tulkinnan intressi on praktinen, sovellettavuutta 
korostava. (Gadamer 1960, 290-295; 1975, 274-278; Koski 1995, 28-29.) 
Hermeneutiikan etiikkaan liittyen hermeneuttisen tiedon tuleekin olla 
käytäntöön vaikuttavaa tietoa. Hermeneutiikan soveltavana tehtävänä 
on puhutella kulloistakin historiallista tilannetta ja etsiä toiminnallisia 
vastauksia sen ongelmiin. (Koski 1995, 132.) Praktiset seuraukset voivat 
koskea esimerkiksi asennemuutosta, älyllisen elämän tai maailmankat-
somuksen avartumista tai elämäntavan muuttamista (ks. Koski 1995, 
133). 
Edelliseen perustuen gadamerilaiseen integratiiviseen (applikatiivi-
suutta korostavaan) hermeneutiikkaan sisältyy pragmaattinen eli utilita-
ristinen eli tutkimuksen tuottamaa käytännön hyötyä korostava intressi 
(Koski 1995, 97). Integratiivisen hermeneutiikan avulla myös etsitään 
itsekasvatuksen traditiosta sellaista totta, joka puhuttelee nykyisyyttä 
(ks. Koski 1995, 97). Näin ollen voidaan täsmentää itsekasvatuksen mää-
ritelmää sekä itsekasvatuksen tradition että itsekasvatuksen käytännön 
sovellutusten avulla ja lisäksi hahmotella itsekasvatuksen ajankohtaisia 
merkityksiä.
Hermeneuttinen spiraali limittyy edellisiin tekstintulkinnan proses-
sin vaiheisiin. Hermeneuttinen spiraali on kaikkeen ymmärtämiseen 
liittyvä ontologinen rakenne. Se ei ole menettely, jota voi soveltaa tai 
olla soveltamatta tai jolle olisi vaihtoehtoja, vaan se on osa itse ym-
märtämisen tapahtumaa. Muita vaihtoehtoja ei yksinkertaisesti ole. 
(Gadamer 1960, 250-252; 1975, 235-237; Koski 1995, 101.) Pelkistetysti 
ilmaisten hermeneuttinen spiraali symboloi ymmärtämisen prosessia, 
tradition, tulkitsijan ja esiymmärryksen vuorovaikutusta, josta seuraa 
esiymmärryksen tarkistamista, tulkinnan ja ymmärtämisen syvenemistä 
(Gadamer 1960, 250-256; 1975, 235-240; Koski 1995, 100-103). Avoin 
hermeneuttinen kehä tai pikemminkin spiraali (tässä tutkimuksessa käy-
tetään hermeneuttisen spiraalin käsitettä) havainnollistaa tulkinnan ja 
ymmärtämisen vaillinaisuutta ja loputtomuutta sekä tekstin merkitysten 
tyhjentymättömyyttä (Koski 1995, 101). Näin ollen tekstistä tulkittavat 
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merkitykset ja niiden käytännön sovellutukset eivät tyhjene, koska ga-
damerilaisessa hermeneutiikassa hermeneuttinen spiraali ei ole metodi, 
vaan ymmärtämisen ontologinen perusta, metametodologia (Koski 
1995, 101; ks. myös Oesch 1994, 47). Se ei siis ole metodi, joka avulla 
”oikea tulkinta” tekstistä olisi mahdollinen (Koski 1995, 35, 50). Sitä 
paitsi tekstinlukukokemus on aina oma, jolloin ei ole olemassa oikeaa 
ja väärää tapaa kohdata tekstiä. Sen sijaan on ainutkertainen tulkinta 
yhteisestä todellisuudesta. (Ks. Itkonen 1998, 35.)
Vaikka hermeneuttisen ymmärtämisen prosessin eri vaiheiden tunnis-
tetaankin spiraalina liittyvän tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin, on tämä 
tutkimusraportti jäsennelty hermeneuttisen tekstintulkinnan prosessin 
vaiheiden mukaan neljään pääosaan, joista kutakin tietty tekstintulkin-
nan prosessin vaihe erityisellä tavalla luonnehtii. Näin hermeneuttisen 
tekstintulkinnan prosessin vaiheet muodostavat myös tutkimuksellisen 
konstruktion eli tutkimuksen jäsennyksen neljään pääosaan, koska aina 
jokin niistä vielä erityisesti painottuu tutkimuksen eri vaiheissa, kuten 
edellä on kuvattu.  
Hengentieteissä ei voida läheskään aina saavuttaa, eikä tieteen in-
novatiivisuuden nimissä ole tarpeenkaan, tiedon todistettavuutta tai 
verifikaatiota (Gadamer 2004, 20). Tutkija on väistämättä oman herme-
neuttisen tilanteensa rajoittama ja kyvytön oivaltamaan monia totuuksia 
– myös tiedostamattomien ennakkoluulojensa vuoksi (Gadamer 2004, 
21). Maltillisen hermeneutiikan mukaan tulkitsija ei koskaan vapaudu 
rajoituksistaan, mutta hänen näkökulmansa voi avartua, jolloin hänen 
esiymmärryksensä muuttuu (Puolimatka 1999, 163). 
Tekstin ja tulkitsijan välinen etäisyys ei ole metodologinen ongelma, 
vaan ontologinen tosiasia, jonka vaikutuksia tulkintaprosessiin tulee 
pohtia (Koski 1995, 27). Tulkitsija ja kohde ovat yhteydessä toisiinsa tra-
dition välittämänä, jolloin tulkitsijalla ei koskaan neutraalia lähtökohtaa: 
tulkitsijan historiallisuus ja kieli vaikuttavat aina ymmärtämiseen. Kieli 
sekä rajoittaa tulkintaa että mahdollistaa merkitysten tulkinnan edes 
jossain määrin. (Koski 1995, 35, 50.) Tulkitsijan ymmärtämä merkitys 
ei ole koskaan identtinen tulkittavan tekstin alkuperäisen kirjoittajan 
tarkoittaman merkityksen kanssa, ja tulkintaan sisältyy aina uutta 
synnyttävä luova elementti (Gadamer 1960, 280; 1975, 264). Tulkinta ei 
ole koskaan täysin subjektiivista eikä täysin objektiivista, joten gada-
merilainen hermeneutiikka sijoittuu myös tässä mielessä radikaalin ja 
konservatiivisen hermeneutiikan väliin (Koski 1995, 35-36, 50; Oesch 
1994, 49). Täysi objektiivisuus ei ole mahdollista, koska tutkija kuuluu 
maailmaan ja historiaan ollen siten itse osa tutkimuskohdettaan (Koski 
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1995, 27; ks. myös Kakkori & Huttunen 2005, 26). Hermeneuttisessa 
tutkimuksessa myös tulkitsija itse kuuluu tulkittavaan. Tulkitsijalla, 
joka pyrkii ymmärtämään tekstiä, on jo itsessään jotakin, mikä ennalta 
yhdistää häntä ymmärrettävään. (Gadamer 2004, 149.) Tämä ei kuiten-
kaan tarkoita luopumista modernin tieteen metodisuudesta tai kriittisen 
rationaalisuuden mittapuille alisteisuudesta (Gadamer 2004, 150).
Tulkitsijalla ja tekstillä on oma horisonttinsa ja ymmärtäminen tarkoit-
taa niiden sulautumista (Gadamer 2004, 64). Hermeneutiikassa pyritään 
kriittisesti omaksumaan kielellisesti välittyneitä merkityssisältöjä ja niihin 
kerääntynyttä historiallista kokemusta, ei niinkään loogista rakennetta, 
mikä olisi loogisen filosofian ihanne (Gadamer 2004, 71). Käsittämis-
pyrkimyksen tavoitteena on hermeneutiikan mukaan periaatteessa aina 
mahdollinen konsensus, yhteisymmärrys (ks. horisonttien sulautuminen) 
(Gadamer 2004, 72). Kieli ihmisenä olemisen todellisena keskuksena 
sijoittuu ihmisten elintärkeän yhteisymmärryksen alaan (Gadamer 2004, 
89). ”Meidän kesken ei minkään inhimillisen soisi jäävän sanomatta” 
(Gadamer 2004, 89).
”Ymmärtäminen tarkoittaa ensisijaisesti tarkastellun asian ymmär-
tämistä ja vasta toissijaisesti toisen esittämän mielipiteen erottamista 
omasta mielipiteestä ja sen ymmärtämistä” (Gadamer 2004, 36). Itse 
asian ymmärtäminen, itsekasvatuksen tunnistaminen eri yhteyksissä, on 
ensisijainen hermeneuttinen ehto (Gadamer 2004, 36; ks. myös Oesch 
1994, 52, 78). Hermeneutiikan lähtökohtana on tulkitsijan yhteys tut-
kimuskohteensa traditioon, jotta hän ylipäätään voisi sitä ymmärtää. 
Tulkitsijan hermeneuttinen tietoisuus ei ole kuitenkaan sidoksissa tra-
ditioon samanmielisesti ja kyselemättömästi. Hermeneutiikan tehtävä 
ja todellinen paikka pohjautuu tähän tuttuuden ja vierauden välitilaan, 
jossa ajalliset etäisyydetkään eivät ole hermeneuttisia tulkintoja erottava 
kuilu, vaan ymmärtämisen positiivinen ja tuottelias mahdollisuus. Ei 
tarvitse edes kuvitella ylittävänsä ajallista etäisyyttä asettautumalla 
menneen ajan henkeen, mikä ei todellisuudessa olisikaan mahdollista, 
vaan historismin naiivi ennakko-oletus. Pikemminkin ajallinen etäisyys 
karistaa ennakkoluuloja ja siten lisää tulkintojen yleispätevyyden mah-
dollisuutta ja osuvuutta. (Gadamer 2004, 37- 38.)
Asianmukaisen hermeneutiikan tulisi osoittaa, että historian varsi-
nainen todellisuus on ymmärtämisessä itsessään, mikä on vaikutushis-
toriallinen tapahtuma, ja ymmärtämiseen kuuluvassa kielellisyydessä 
hermeneuttinen spiraali kiertyy (Gadamer 2004, 39). Näin hermeneutiikka 
sisältää pelkän retoriikan ylittävän toisen mielipiteen kohtaamisen, mikä 
pätee sekä teksteissä että muissakin kulttuuriluomuksissa. Toisaalta 
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hermeneuttiseen ymmärtämiseen sisältyy myös itsekritiikkiä: ymmär-
tävä ei väitäkään näkökulmaansa itsekasvatuksesta ylivertaiseksi. (Ks. 
Gadamer 2004, 74.) Lisäksi hermeneutiikassa tunnistetaan, ettei sitä, 
mikä on (tässä: itsekasvatusta), voida koskaan ymmärtää täysin, koska 
dialogissa viitataan aina myös väitelauseessa ilmaistun ylitse (Gadamer 
2004, 213).
Väitelause (tässä: itsekasvatuksen määritelmä, luku 13) ei ole vain 
kysymykseen viittaava vastaus, vaan sekä kysymyksen että vastauksen 
omaan väiteluonteeseen kuuluu puhutteleva hermeneuttinen funktio (Ga-
damer 2004, 24). Puhuttelevuus määrittää väitelauseen totuudellisuutta. 
Väitelauseen totuutta määräävä tilannehorisontti sisältää myös hänet, 
jolle lauseella sanotaan jotakin – jota se puhuttelee. Itsekasvatuksen tut-
kimus on juuri tällaista, interaktiivista, kun ihmisiltä itseltään kysytään 
itsekasvatuksesta, koska kukin itse määrittelee itsekasvatuksen ja sen 
merkityksen omalla kohdallaan. Ihmisenä olemisen kysymyksissä (jona 
itsekasvatus nähdään tutkijan esiymmärryksessä, luku 1) ei viestintä ole 
enää tiedon aukotonta todistamista vaan eksistenssien välistä puhetta 
kahdella tavalla: yksilön itsensä sisäistä puhetta ja eri ihmisten välistä 
keskustelua. (Gadamer 2004, 24.) Jokaisella väitelauseella on sekä tilan-
nehorisonttinsa että puhuttelevuutensa, mistä seuraa pidemmälle menevä 
päätelmä: ”Kaikkien väitelauseiden historiallisuus pohjautuu oman 
olemisemme perustavanlaatuiseen äärellisyyteen” (Gadamer 2004, 25).
Gadamerilaisesta hermeneutiikasta laadullisen tutkimuksen filosofiana 
ja metametodologiana on esitetty kritiikkiä. Kosken (1995, 355) mukaan 
”Gadamerin käsitykset tieteellisen päättelyn rakenteesta ja tieteellisestä 
metodista vaikuttavat paikoitellen suorastaan naiivin yksinkertaista-
vilta”, etenkin historiallista syntykontekstiaan vasten tarkasteltuina. 
Gadamerilaista hermeneutiikkaa on nimitetty myös spekulatiiviseksi 
hermeneutiikaksi, johon ei kuitenkaan välttämättä liity negatiivista 
konnotaatiota, vaan korostetaan tulkinnan ja ymmärtämisen konstruk-
tiivisuutta, historiallisuutta ja loputonta prosessia. Gadamer arvostaa 
myös satunnaisia arvauksia, intuitiota ja totuuksia, jotka eivät ole me-
todisesti toistettavissa. Gadamer (1960, 255-256; 1975, 240) ei siis yhdy 
modernin tieteen ”kartesiolaiseen epäilyyn”, jonka mukaan väittämiä, 
joita ei ole tuotettu ja todistettu metodisesti tyydyttävällä tavalla, tulee 
pitää virheellisinä ja mielenkiinnottomina. 
Kritiikkiä on esitetty myös gadamerilaisen hermeneutiikan monimer-
kityksisyyttä kohtaan. Gadamerilainen hermeneutiikka on siten itsessään 
todistuksena yhdelle pääteesilleen: ”Tekstistä ei voi olla pelkästään yhtä 
oikeaa tulkintaa” (Kusch 1986, 118). Gadameria on mahdollista tulkita 
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traditionalistisella ja humanistisella tavalla, josta jälkimmäinen, jota 
tässä tutkimuksessa sovelletaan, ansaitsee Kuschin (1986, 119) mukaan 
edelleen nykyhermeneutiikan huomiota. Sen sijaan traditionalistisessa 
tulkinnassa korostuu historian ylivoimaisuus yksilöön nähden (Kusch 
1986, 107). 
Gadamer (1960, 451, 484; 1975, 433, 466) kuvaa hermeneutiikkaansa 
universaaliksi filosofiaksi ja yrittää taivutella niitä hermeneutikkoja, 
jotka sovelsivat hermeneutiikkaa metodina, omalle kannalleen. Gada-
merilaisen hermeneutiikan tulkintaa filosofiaksi ja metametodologiaksi 
perustellaan Gadamerin kriittisyydellä luonnontieteellisiä metodeja 
kohtaan. Gadamerilaisen hermeneutiikan tarjoaman tekstintulkinnan 
prosessin, jota on myös kutsuttu Gadamerin menetelmäksi (Koski 1995, 
324), voisi ehkä sekä jälkimmäisen nimensä että sovellettavuutensa 
perusteella tulkita metodiksikin, ellei Gadamer olisi tätä vastustanut. 
Koski (1995, 27) käyttää välittävänä ilmaisuna tutkimustapaa. Gadameria 
kunnioittaen hänen hermeneutiikkaansa sovelletaan tässä tutkimuksessa 
laadullisen tutkimuksen filosofiana ja metametodologiana. Gadamerin 
hermeneutiikan monimerkityksisyyksien esittelyä voisi vielä tästäkin 
jatkaa, mikä valaisee tämän humanistisen hermeneutiikan haastavuutta 
itsekasvatuksen tutkimuksen filosofiana ja metametodologiana.
3.2  J. Wilsonin käsiteanalyysi itsekasvatuksen 
käsitteen määrittelyssä
Kasvatustieteellisessä tutkimuksessa gadamerilainen hermeneutiikka 
voi olla heuristinen filosofia ja metametodologia, muttei metodologisesti 
riittävä teoria (Koski 1995, 274-275). Kielellisten ymmärtämisen ilmi-
öiden edellyttäessä tulkintaa teorian avulla ja hermeneuttisen spiraalin 
tarkoittaessa sellaisen tulkinnan mahdollistumista, jossa varmistetaan 
aiheen tieteellinen tarkastelu (Gadamer 2004, 31-32, 42, 90), mutta kos-
ka gadamerilainen hermeneutiikka ei yksin ole metodologisesti riittävä 
teoria, tekstintulkinnan prosessiin on tässä tutkimuksessa integroitu ja 
sisällytetty käsiteanalyysi englantilaisen filosofi J. Wilsonin (1963/1988) 
perusmenetelmällä. 
Kasvatusfilosofiassa on käytetty vapaasti yleisestä filosofiasta saa-
tuja analyysimenetelmiä, millä perustellaan myös tässä tutkimuksessa 
sovelletun käsiteanalyysimenetelmän valintaa. Lisäksi perusteluna tälle 
valinnalle on tieteessä vallitseva laaja yksimielisyys siitä, että teoreet-
tis-käsitteellinen tutkimus on empiirisen tutkimuksen edellytys. Ensin 
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on oltava ilmiön määrittelevä ja toisista ilmiöistä erottava käsite, jotta 
aihetta pystyisi kuvaamaan ja ymmärtämään. Sen vuoksi käsitteen muo-
dostaminen ja tarkentaminen on keskeisimpiä tehtäviä tutkimuksessa. 
Sanojen ja käsitteiden merkitysten erittely on ollut keskeinen filosofinen 
ja kasvatustieteessä kasvatusfilosofinen alue. Kasvatusfilosofeja kiin-
nostavat nimenomaan sanoihin sisältyvät merkitykset, ideat ja käsitteet 
(Straughan & Wilson 1983, 7).
Merkkejä ovat esimerkiksi puhutut tai kirjoitetut sanat (Hilpelä 
1998, 46), kuten itsekasvatus. Kielen kohdalla sanat merkkeinä viit-
taavat johonkin käsitteeseen. Luonnollisen kielen kohdalla sanat ovat 
käsitteiden merkkejä. Itsekasvatus sanana on itsekasvatuksen käsitteen 
merkki. Sanat ovat ikään kuin esineitä: aikaan ja paikkaan sijoittuvia 
ääniä tai kirjoitusmerkkejä. Sen sijaan käsitteet merkityssisältöineen 
eivät ole esineitä, eikä niitä voi mitata. Käsitteet ovat pitkälti yhteisiä 
historiallisia ihmismielen luomuksia: jotkut käsitteet poistuvat käytöstä, 
toiset muuntuvat ja uusia syntyy jatkuvasti. (Hilpelä 1998, 47.) Ilmiöiden 
kuvaamisen lisäksi ihminen luo käsitteillä todellisuuden: ”Näemme maa-
ilman käsitteidemme läpi, maailma on aktiivisen jäsennyksemme tulos” 
(Hilpelä 1998, 48). Ihmisen ei ole mahdollista astua ulos käsitteistä, ja 
jos hänen käsitteensä muuttuvat, muuttuu myös hänen maailmansa 
(Hilpelä 1998, 49). Kieli ei siten ole pelkästään abstrakti aktiviteetti, 
vaan elämänmuoto, osa ihmistä (Wilson 1988, 129; ks. Gadamer 2004, 
90). Ihmisen tulee rationaalisen keskustelun avulla tulla tietoisemmaksi 
omista käsitteistään, kielestään ja maailmankuvastaan voidakseen muut-
taa niitä (Wilson 1988, 135). Tällainen prosessi on arkipäivän filosofiaa 
(ks. Wilson 1988, 137). 
Käsitteet ovat myös tutkijan ”työkaluja”. Kasvatustieteen peruskä-
sitteitä eli avainkäsitteitä, joista myös kasvatustieteen identiteetti saa 
ilmaisunsa, ovat kasvu, kasvatus, sivistys, opetus, oppiminen, koulutus 
ja sosialisaatio (Hilpelä 1998, 66). Käsitteistön tulee olla kattava, niin 
että kaikki intuitiivisestikin tieteenalaan kuuluvat ilmiöt määritellään 
käsitteellisellä tasolla. Myös hienojakoisia käsitteitä muodostetaan tut-
kimuksen näkökulmasta tärkeistä ilmiöistä. Kaikille merkityksellisille 
eroille annetaan käsitteellinen ilmaus. (Hilpelä 1998, 52.) Tieteellisen 
käsitteen odotetaan olevan loogisesti selkeä, mutta tieteessä voi esiintyä 
keskeisiäkin käsitteitä, jotka eivät ole selkeitä (Hilpelä 1998, 51). Lisäksi 
”tieteellinen käsite on aina ajateltava käsiteperheen tai verkon jäsenenä” 
(Hilpelä 1998, 52). Tutkittava ilmiö, joka tässä on itsekasvatus, pyritään 
käsitteellistämään tieteellisessä tiedonhankinnassa. Tämä tutkimus ra-
kentuu itsekasvatuksen käsitteen ja sen sekä aiempien että uusiutuvien 
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merkitystulkintojen varaan. (Ks. Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 1997, 
137-138.)
Käsite tarkoittaa ilmiön johdonmukaista kuvausta sovellutuksineen ja 
rajoituksineen (ks. Wilson 1988, 59). Siten käsitteeseen liittyy käsitteen 
määritteleminen, jonka tuloksena on käsitteen määritelmä. Käsitettä ei 
tule ottaa annettuna (Wilson 1988, 54). Käsitteisiin liittyvät kysymykset 
koskevat merkitysten lisäksi niiden erilaisia käyttötapoja, sovellutuksia, 
ja niistä tietoiseksi tulemista henkilökohtaisesti käsitteen annettuna 
ottamisen sijaan, ja juuri tästä on kyse tässä itsekasvatuksen käsitteen 
määrittelytehtävässä (Wilson 1988, 9-10, 14). Käsitteeseen liittyviä 
psykologisia konnotaatioita, mahdollisia emotionaalisia ja moraalisia 
merkityksiä voitaisiin jossain määrin (siinä määrin kuin tulkinnallisesti 
mahdollista) myös tarkastella tässä yhteydessä, koska ne vaikuttavat usein 
yksilölliseen käsitteen tulkintaan ja soveltamiseen. Käsite ei ole annettu, 
vaan käyttäjäänsä ja aikaansa sidottu. Jopa itse käsitteenmäärittelyteh-
tävässä on joskus vaikeaa selkeästi erottaa toisistaan ja pitää erillään 
käsitteen johdonmukaiset piirteet ja sen psykologiset konnotaatiot. 
(Wilson 1988, 59.) Konnotaatioita voi liittyä jo gadamerilaisen herme-
neutiikan mukaiseen esiymmärrykseen itsekasvatuksen käsitteestä, jota 
ilman tutkija ei aloita käsitteenmäärittelytehtäväänsä (luku 1). Käsitteen 
määrittelyn tulee kuitenkin määräytyä asioista itsestään ja suojautua 
mielivaltaiselta ja rajoittuneelta tulkinnalta (Gadamer 2004, 32).
Toisaalta tieteen käsitteet ovat parhaimmillaan eksakteja, jolloin 
käsitteen sisältö onkin annettu yksinkertaisella ja selkeällä tavalla. An-
nettu merkitys on otettava kirjaimellisesti, sisältöön ei saa lisätä mitään 
eikä siitä saa vähentää mitään. Sivumerkitykset ja vivahteet on pyritty 
tarkoituksellisesti poistamaan. (Hilpelä 1998, 49.) ”Käsite on määritelty 
mahdollisimman yksiselitteiseksi” (Hilpelä 1998, 49). Eksaktisuus tar-
koittaa epämääräisyyden ja monimielisyyden poistamista (Hilpelä 1998, 
49). Käsite on myös eksakti, jos tapaukset, joihin käsite soveltuu, ovat 
selkeästi erotettavissa tapauksista, joihin se ei sovellu (Hilpelä 1998, 50). 
Tieteessä käsitteiltä on vaadittu eksaktiutta. Onko se kuitenkin liioiteltua? 
Arkielämässä ihmiset yhä uudelleen rakentavat käsitteen merkityksiä 
niiden asianmukaisissa yhteyksissä, mutta viime kädessä tulkitsijan 
tehtäväksi jää rakentaa yhteys käsitteen ja kohteen välille (ks. Hilpelä 
1998, 51). Käsitteet ovat jotakin vain yhteyksiensä perusteella (Turunen 
1988, 31). Käsitteet liittyvät ensisijaisesti ajatteluun, ja ne ovat alun al-
kaenkin sosiaalisia muodosteita (Turunen 1988, 63). Tavoitteena tässä 
käsitteenmäärittelytehtävässä onkin tutkittavaa itsekasvatuksen ilmiötä 
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vastaavan teoreettisen käsitteen täsmentäminen myös sen applikaation, 
todelliseen elämään sovellettavuuden, avulla.
Kasvatustieteellisessä tutkimuksessa saattaa osoittautua ongelmal-
liseksi se, että kasvatustieteen teoreettinen käsite, kuten itsekasvatus, 
on sanana sama kuin arkikielen ilmaisu. Teoreettisella ja arkikielisellä 
käsitteellä on laadullinen eronsa: teoreettinen käsite oletetaan abstraktiksi 
tai ”paperinmakuiseksi” ja itsekasvatus arjessa elettynä applikaationa 
konkreettis-esineelliseksi tai monimieliseksi. Tieteellinen käsite pyritään 
ilmaisemaan sellaisella yleisyystasolla, joka mahdollistaa ilmiön syväl-
lisemmän tarkastelun. Siten teoreettisella käsitteellä voidaan tavoittaa 
ilmiön olemus välittömän havainnon takaa. (Hirsjärvi ym. 1997, 141-142.) 
Onko tilanne itsekasvatuksen käsitteen kohdalla edellisen kaltainen, 
tultaneen tavoittamaan tässä käsitteenmäärittelytehtävässä. Gadamer 
(2004, 255) valaisee käsitteiden ja puhutun kielen yhteyttä seuraavasti:
“Filosofisen leiman saaneet käsitteet ovat pikemminkin aina jä-
sentyneet sen puhutun kielen kautta, josta ne ovat peräisin. Kä-
sitteenmuodostus kyllä tarkoittaa myös filosofiassa, että sanan 
mahdollinen merkitysmoninaisuus rajataan tarkasti määritellyksi 
merkitykseksi. Kuitenkaan tällaiset käsitteet eivät koskaan ole 
täysin irronneet merkityskentästä, jolla niiden täysi merkitys au-
keaa. Sanan täydellinen irrottaminen yhteydestään ja rajaaminen 
täsmällisen merkityksen sisään eli muuttaminen käsitteeksi uhkaa 
väistämättä tyhjentää sen merkitystä.”
Kasvatustieteellistä tutkimusta voi uhata ”kielellinen lumous”, ellei käsit-
teiden suhteen olla kriittisiä ja tarkkoja, mutta toisaalta myös kohtuullisia 
(Wilson 1972, 130). Wilsonin (1972, 130) mukaan dialogi on filosofian 
tärkein anti käsitteelliselle ajattelulle. Vastaavasti Gadamer (2004, 74) 
korostaa dialogia tekstin ja ihmisten tulkinnassa ja ymmärtämisessä. 
Näin Wilsonin käsiteanalyysin taustafilosofia paljastuu gadamerilaisen 
hermeneutiikan dialogisen luonteen mukaiseksi, joten juuri tämän kä-
siteanalyysimenetelmän avulla on perusteltua tavoitella itsekasvatuksen 
käsitteen merkityksiä hermeneuttisessa spiraalissa. 
Käsiteanalyysimetodiksi on näin ollen valittu englantilaisen filosofi J. 
Wilsonin (1963/1988) perusmenetelmä. Tämän luvun alussa on esitetty 
tämän valinnan alustava perustelu, jota vielä laajennetaan seuraavasti. 
Keskeisenä perusteluna juuri Wilsonin perusmenetelmään päätymisel-
le on siihen sisältyvän edellä tunnistetun dialogisuuden lisäksi tämän 
menetelmän pitäytyminen käsiteanalyysin perustarkoitukseen, mikä 
on käsitteen (tässä: itsekasvatus) olennaisten piirteiden löytyminen. Li-
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säksi tällainen käsiteanalyysi on tutkimustapa, joka edistää tieteenalan 
viestintää ja teorianmuodostusta. Käsiteanalyysin tarkoituksena on 
siten valaista käsitteen taustapiirteitä ja täsmentää käsitettä. Täsmälli-
set ja ajanmukaistetut käsitteet ovat keskeisiä jatkuvasti uudistuvassa 
kasvatustieteessä. 
Seuraavassa esitetään Wilsonin (1988, 23-37) käsiteanalyysi, joka 
jakautuu kymmeneen käsiteanalyysitekniikkaan. Tätä tekniikoiden 
alkuperäistä järjestystä on tässä tutkimuksessa noudatettu Wilsonin 
(1988, 38) suositukseen perustuen vain pienin muunnoksin. Jokaisen 
käsitteen analysointi ei välttämättä vaadi näitä kaikkia vaiheita (Wilson 
1988, 38). Itsekasvatuksen käsitteen analyysissä on kuitenkin sovellettu 
kaikkia näitä kymmentä käsiteanalyysitekniikkaa, joista kutakin sekä 
tekniikkana että sovellutuksena on erikseen esitelty tarkemmin omassa 
(käsiteanalyysitekniikoiden luettelossa suluissa mainitussa) luvussaan. 
Seuraavassa luetellaan Wilsonin käsiteanalyysin muodostavat käsiteana-
lyysitekniikat ja suluissa niiden sovellutusten sijainti tässä tutkimuksessa 
integroituna hermeneuttiseen tekstintulkinnan prosessiin, joka on esitetty 
lihavoituna:
1. Erotetaan analysoitava käsite (tässä: itsekasvatus) muista kysy-
myksistä (esiymmärrys, luku 1)
2. Kartoitetaan esimerkkejä käsitteen käytöstä (hermeneuttinen 
dialogi alkaa luvusta 4)
3. Etsitään malliesimerkki käsitteestä käytännössä 
 ”Jos tämä ei ole esimerkki itsekasvatuksesta niin sitten ei mikään” 
(luku 6)
4. Nimetään vastakäsite käsitteelle vastakkaisen käytännön esimerkin 
avulla 
 ”Tämä varmuudella ei ole esimerkki itsekasvatuksesta” (luku 7)
5. Otetaan käsitteen lähikäsitteitä tarkasteluun (luku 8)
6. Selvitetään rajatapauksia, joiden sijoittumisesta käsitteen alaan 
ei olla varmoja (luku 8)
7. Keksitään sovellutus käsitteen käytöstä arkikokemuksen ulko-
puolella (luku 9)
8. Tunnistetaan käsitteen käytön sosiaalisia konteksteja (luvut 4-10 
ja sovellutuksena alaluvut 11.3 ja 11.5)
9. Tunnistetaan käsitteen käyttöön kytkeytyviä taustavaikuttajia, 
kuten taustafilosofiat ja ihmiskäsitykset (luku 10, hermeneuttinen 
dialogi päättyy)
10. Kartoitetaan käsitteen tulkintaan liittyviä käytännön seurauksia 
(aktiivinen applikaatio, luku 12)
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Käsiteanalyysitekniikoiden soveltamisen jälkeen nimetään käsitettä 
määrittelevät piirteet eli käsitteen olennaiset piirteet eli kriteerit (hori-
sonttiensulautuminen, luku 11), joiden avulla itsekasvatuksen täsmentynyt 
käsite määritellään (aktiivinen applikaatio etenee, luku 13).
Tässä itsekasvatuksen käsitteen analyysissa poiketaan edellisestä Wil-
sonin alkuperäisestä käsiteanalyysitekniikoiden järjestyksestä kahdessa 
kohdassa, joita seuraavassa esitellään ja perustellaan. Ensinnäkin kahdek-
sas käsiteanalyysitekniikka eli käsitteen käytön sosiaalisten kontekstien 
tunnistaminen sulautetaan osin ”läpäisyaiheena” eli ajankuvauksena 
toisen käsiteanalyysitekniikan sovellutukseen siitä, miten kulloinkin on 
kirjoitettu itsekasvatuksesta (luvut 4-10). Lisäksi itsekasvatuksen sosiaa-
lisia konteksteja tulkitaan yhtenä itsekasvatuksen käsitteen olennaisena 
piirteenä (alaluvut 11.3 ja 11.5). Tämä itsekasvatuksen sosiaalisten 
kontekstien sulauttaminen esimerkkeihin käsitteen käytöstä eri aikoina 
perustuu sekä esiymmärrykseen kasvatuksesta sosiaalisena ilmiönä että 
Gadamerin vaatimukseen kuvailla tekstien syntyaikoja. Itsekasvatuksen 
sosiaalisten kontekstien tulkitseminen yhdeksi itsekasvatuksen käsitteen 
olennaiseksi piirteeksi perustellaan tutkimuksen edetessä. 
Toinen poikkeama Wilsonin alkuperäisestä järjestyksestä koskee 
kahden viimeisen käsiteanalyysitekniikan sijoittumista käsitteen olen-
naisten piirteiden nimeämiseen nähden. Tässä sovellutuksessa nimetään 
jo yhdeksän käsiteanalyysitekniikan soveltamisen päätteeksi itsekas-
vatuksen käsitteen olennaiset piirteet, joiden avulla puolestaan kar-
toitetaan käsitteen tulkintaan liittyviä käytännön seurauksia, mikä on 
käsiteanalyysin kymmenes ja viimeinen vaihe. Kuitenkin vasta kaikkien 
kymmenen käsiteanalyysitekniikan soveltamisen jälkeen edetään täs-
mentyneen itsekasvatuksen käsitteen määrittelyyn Wilsonin mukaisesti. 
Toisin sanoen, kun käsitteen olennaiset piirteet eli käsitettä määrittelevät 
piirteet eli kriteerit on löydetty ja nimetty (luku 11), voidaan niiden 
avulla toteutetun aktiivisen applikaation (luku 12) edetessä määritellä 
täsmentynyt käsite (luku 13). 
Tässä tutkimuksessa on itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piir-
teiden alustava erittely (ks. horisonttiensulautuminen) siten tuotu jo 
käsiteanalyysin 9. ja 10. vaiheen väliin. Perusteluna tälle ratkaisulle on 
hermeneuttisen tekstintulkinnan prosessin mukainen järjestys: hori-
sonttiensulautuminen edeltää applikaatiota. Lisäksi näiden alustavien 
olennaisten piirteiden pätevyyttä voidaan näin tarkistaa aktiivisen 
applikaation (tekstintulkinnan prosessin 4. vaihe) ja käsitteen tulkintaan 
liittyvien käytännön seurausten (käsiteanalyysin 10. vaihe) avulla, jolloin 
itsekasvatuksen käytännön tulkinnat joko tukevat tai edelleen modi-
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fioivat niitä (luku 12; ks. Hilpelä 1998, 52), ja hermeneuttinen tulkinta 
ja ymmärrys syvenevät.
Hilpelän (1998, 52) mukaan ”käsitettä määriteltäessä etsitään ns. 
määritteleviä piirteitä”, jotka kohteella on välttämättömänä ehtona 
oltava, jotta se voidaan tulkita käsitteen alaan kuuluvaksi sovellutuk-
seksi käsitteestä (ks. olennaiset piirteet). Jos tällainen piirre puuttuu, 
ei kyseistä käsitettä voi soveltaa siihen kohteeseen (Hilpelä 1998, 52). 
Vaikka itsekasvatuksen käsitettä onkin vaikea määritellä sen laajuuden 
ja lukuisten erilaisten tulkintojen vuoksi, on kuitenkin mahdollista ra-
jata sen merkityksiä olennaisten piirteiden avulla (ks. Wilson 1988, 36). 
Käsiteanalyysissa ei olekaan mahdollista saavuttaa täydellistä vastausta 
tai lopputulosta (Wilson 1988, 48).
Gadamerilaiseen hermeneutiikkaan tutkimuksen metametodologiana 
ja tutkimuskysymyksiin Wilsonin käsiteanalyysi suhteutuu seuraavasti. 
Itsekasvatuksen ilmiöön liittyvä esiymmärrys sisältyy johdantoon (luku 
1), joka on myös Wilsonin käsiteanalyysin ensimmäisen käsiteanalyysi-
tekniikan sovellutus, jossa analysoitava itsekasvatuksen käsite erotetaan 
muista kysymyksistä. Kahdeksan seuraavaa käsiteanalyysitekniikkaa 
(tekniikat 2-9) vastaa kukin eri näkökulmista ensimmäiseen tutkimus-
kysymykseen: millaisia esimerkkejä itsekasvatuksen käsitteestä on tämän 
tutkimuksen aineistoksi valitussa suomalaisessa kauno- ja kasvatuskir-
jallisuudessa? Tätä selvitystä luonnehtii hermeneuttinen dialogi. Näihin 
löydöksiin pohjautuva Wilsonin käsiteanalyysiin kuuluva käsitteen 
olennaisten piirteiden nimeäminen on samalla horisonttiensulautumi-
nen ja vastaus toiseen tutkimuskysymykseen: mitkä ovat suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet tästä aineistosta valittujen 
näytteiden perusteella? Aktiivisen applikaation sovellutuksena Wilsonin 
10. käsiteanalyysitekniikka ohjaa kartoittamaan käsitteen tulkintaan 
liittyviä käytännön seuraamuksia eli hakemaan vastauksia kolmanteen 
ja neljänteen tutkimuskysymykseen: miten tutkimuksen kohteeksi valitut 
suomalaiset itse määrittelevät itsekasvatuksen ja miten he ovat soveltaneet 
itsekasvatusta elämässään? Tällöin saadaan myös vastaus varsinaisen 
tutkimustehtävän itsekasvatuksen käytäntöä koskevaan osaan. Aktiivisen 
applikaation edetessä Wilsonin käsiteanalyysin sovellutus päättyy täs-
mentyneen itsekasvatuksen käsitteen määrittelyyn, mikä on vastaus var-
sinaisen tutkimustehtävän itsekasvatuksen käsitettä koskevaan osaan. 
Käsiteanalyysi onkin erittäin luova prosessi: varmastikin se on enem-
män taidetta kuin tiedettä (Wilson 1988, 33). Myös Gadamerin (2004, 4) 
mukaan ihmistieteissä saavutettu tieto on lähempänä taiteilijan intuitiota 
kuin uusiin totuuksiin johtavaa kaikkien tarkistettavissa olevaa meto-
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dia. Käsiteanalyysi on hyvä keino kehittää tietoisuutta (Wilson 1988, 
140). Kasvatusfilosofi tai tutkija, jolla mielestään ei ole mitään uutta 
sanottavaa aiheesta, on joko tarpeettoman epätoivoinen tai laiska, ja 
kasvatusfilosofin tai tutkijan, joka ajattelee sanoneensa viimeisen sanan 
aiheesta, täytyy ajatella uudelleen (Wilson 1988, 49).
Tällaisen luovan käsiteanalyysin aineistoksi on haettu Suomen kan-
sansivistyksen historialliselta jatkumolta suomalaisten itsekasvatuksen 
teoreetikoiden keskeistä itsekasvatusta käsittelevää tuotantoa, jonka 
kanssa tapahtuneet hermeneuttinen dialogi ja horisonttiensulautuminen 
- suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piirteiden nimeämi-
nen – ovat pääosin ei-empiiristä tutkimusta (luvut 5, 7-10, 11.1-11.4; ks. 
Hirsjärvi 1982, 37; kuvio 3). Näihin vaiheisiin on kuitenkin sisällytetty 
myös havainnollistavia esimerkkejä itsekasvatuksen ilmiötä kuvaavasta 
Samuel Oinon elämäkerrasta (Pekkanen 1932) ja kansallis- ja kansan-
kirjallisuudesta. Hirsjärven (1982, 37) mukaan tällaisiin dokumentteihin 
sisältyvän kokemusperäisen tiedon hyödyntäminen tutkimuksessa on 
empiiristä tutkimusta (esimerkiksi Seitsemän veljestä luvussa 5.1 ja 
erityisesti Samuel Oino luvuissa 6 ja 11.5). Näin tähän käsiteanalyysiin 
liittyy empiiristä tutkimusta etenkin jo luvuissa 6 ja 11.5, joissa tulkin-
toja tehdään tekstin kokemusperäiseen tietoon kohdistuvien havaintojen 
perusteella. 
Millä perusteella itsekasvatuksen teoreetikot ja esimerkit käsitteestä 
on valittu? Koska käsiteanalyysiin kuuluu mahdollisimman monen esi-
merkin tavoittaminen käsitteen käytöstä mahdollisimman monenlaisista 
lähteistä (Walker & Avant 1988, 41-43), on esimerkkejä itsekasvatuksen 
käsitteestä näin ollen raportoitu sekä suomalaisesta kaunokirjallisuu-
desta että suhteellisen laajasti suomalaisten kasvatuksen teoreetikoiden 
teksteistä saturaation saavuttamiseksi. Koska kyseessä on kasvatustieteel-
linen tutkimus, on keskusteltu ensisijaisesti kasvatuksen teoreetikoiden 
itsekasvatukseen liittyvien tekstien kanssa. Kaunokirjallisia esimerkkejä 
itsekasvatuksesta on otettu mukaan tarkasteluun itsekasvatuksen kä-
sitteen erilaisten käyttötapojen tavoittamiseksi, mutta myös siksi, että 
tutkittaessa nimenomaan suomalaista itsekasvatusta, oletetaan kirjalli-
suuden ”kansakunnan kertomuksena” mahdollisesti representoivan jo-
takin yhteistä itsekasvatuksesta (ks. Hall 1999, 47-48). Rajatussa määrin 
on raportoitu myös esimerkkejä epäsuorista viittauksista käsitteeseen, 
mikä myös kuuluu käsitteen analyysiin (Walker & Avant 1988, 42). Sen 
sijaan kunkin ajanjakson henkilövalinnat ja tekstityypit perustellaan 
erikseen vasta kyseisen ajanjakson itsekasvatuksen käsitettä esittelevän 
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alaluvun alussa (luvut 5.1-5.4), koska tällöin yhteys valittujen henkilöi-
den ja heidän itsekasvatusnäkemystensä välillä säilyy. 
Aktiiviseen applikaatioon sisältyvä itsekasvatuksen käsitteen tul-
kinnan käytännön seuraamusten kartoitus, jossa itsekasvatuksen ilmiö 
pyritään tunnistamaan käytännössä teemakyselyn ja sitä täydentävien 
teemahaastattelujen pohjalta, on kauttaaltaan empiirinen (luku 12). 
Itsekasvatuksen käsitteen analyysin tuleekin kattaa itsekasvatuksen 
käsitteen erilaiset merkitykset ja käytännön sovellutukset erilaisissa 
todellisen elämän konteksteissa (Wilson 1988, 58). Käsiteanalyysi hui-
pentuu teoreettis-käsitteelliseen suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
määrittelyyn (luku 13). 
Tällaisen hermeneuttisen käsitteen analyysin kritiikissä korostuu käsit-
teen määrittelyn tieteellisyyden vaatimuksen ja luovan yksilöllisen tulkin-
nan välinen ristiriita. Yhtäältä sekä Gadamer (2004, 4, 150) että Wilson 
(1972, 130; 1988, 33) tähdentävät käsitteen määrittelyn lähes rajatonta 
taiteellisuutta, luovuutta ja henkilökohtaista käytäntöön soveltamista 
käsitteen annettuna ottamisen sijaan, toisaalta he eivät myöskään halua 
luopua tieteellisyyden vaatimuksesta käsitteen määrittelemisessä sen 
olennaisten piirteiden avulla, jolloin tutkimuksen pelkistämä ja tiedeyh-
teisön hyväksymä tieteellinen käsite on perinteisesti ymmärretty hyvinkin 
annetuksi. Näiden lähes vastakkaisiksi tulkittavissa olevien näkökulmien 
yhteensovittamisessa tarvitaankin gadamerilaista suvaitsevaisuutta. 
Näkökulmat eivät laadullisen tulkinnan näkökulmasta ole kuitenkaan 
toisensa poissulkevia, vaan toisiaan edellyttäviä. Tässä tutkimuksessa 
sekä tutkittava ilmiö että sovellettu laadullinen tutkimusstrategia ovat 
monikerroksisia, monitulkintaisia, jopa paradoksaalisia, ja siten keske-
nään yhteensopivia. Onko tämä nyt kasvatuksen ongelmien laadullista 
tarkastelua ja tutkimista käytäntöä hyödyttävällä tavalla, kun itsekas-
vatuksen käsitteen dogmaattisesta tieteellisestä määrittelystä edetään 
valtauttamaan myös itseään kasvattavaa yksilöä itse määrittelemään 
itsekasvatusta ja käsitteellistämään sitä?
3.3 Teemakysely ja -haastattelu itsekasvatuksen 
käsitteen ja käytännön empiirisessä tavoittamisessa
Tämän tutkimuksen laadullinen strategia on sekä teoreettis-käsitteellinen 
että empiirinen, itsekasvatuksen käsitettä sekä teoreettisesti määrittelevä 
että sen käytännön sovellutuksia kuvaileva, ja näiden sovellutusten avulla 
teoreettista määrittelyä edelleen tarkistava ja syventävä. Soveltaminen 
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sisältyykin olennaisena osana tällaiseen hermeneuttiseen tutkimukseen 
(tekstintulkinnan prosessi: aktiivinen applikaatio, luku 3.1) ja käsite-
analyysiin (Wilsonin 10. käsiteanalyysitekniikka: käsitteen tulkintaan 
liittyvien käytännön seurausten kartoitus, luku 3.2). Empiirisen vaiheen 
aineistonkeruun perusmenetelmiksi valitaan teemakysely ja -haastattelu 
(Hirsjärvi ym. 1997, 180), koska niiden avulla oletetaan tavoitettavan 
itsekasvatuksen ilmiö arkielämästä mahdollisimman kokonaisvaltaisesti 
ja syvällisesti. 
Ensin selvitetään, miten suomalaiset kyselyyn vastaajat ja haastateltavat 
itse määrittelevät itsekasvatuksen, jolloin saadaan vastaus kolmanteen 
tutkimuskysymykseen. Vastauksista oletetaan ilmenevän, tunnistavatko 
tutkittavat lainkaan tutkittavaa käsitettä ja ilmiötä tai onko heillä alun al-
kaenkin joku aivan oma ja erityinen, suomalaisten kasvatusteoreetikkojen 
terminologiasta poikkeava tulkintansa siitä. Seuraavaksi kuvaillaan, miten 
suomalaiset tutkimushenkilöt käytännössä ovat soveltaneet itsekasvatusta 
elämässään, jolloin saadaan vastaus neljänteen tutkimuskysymykseen. (Ks. 
Wilson 1972, 73, 78.) Näin sekä käsitteen olemassaolo tutkittavalle että 
tutkittavan taito tunnistaa käsite käytännössä ja tapa soveltaa käsitettä 
arkielämässä tulevat tutkimuskohteiksi (Wilson 1972, 82). 
Wilsonin (1972, 79) mukaan käsitteitä voidaan joko oppia tai luoda. 
Myös itsekasvatuksen käsite voi saada yksilöllisen merkityksenannon: 
itse käsite voi olla yleisessä kielenkäytössä, mutta käsitteen omaksumisen 
konteksti on yksityinen, kukaan ulkopuolinen ei ole varsinaisesti sitä 
opettanut (Wilson 1972, 80). Käsitteen ymmärtäminen edellyttää aina 
myös ymmärretyn merkityksen soveltamista, joka ei näin ollen ole eril-
lään ymmärtämisestä, vaan liittyy siihen alusta alkaen (Gadamer 1960, 
307, 315; 1975, 289, 297). Hermeneutiikan alaan luetaankin tekstien 
tulkinnan lisäksi myös tekojen, merkityksellisen inhimillisen toiminnan 
tulkinta. Teot tulkitaan ja käsitetään ikään kuin ne olisivat tekstejä, ja 
teksteiksi ne tässä konkretisoituvatkin, kun suomalaisten itsekasvatuk-
sen sovellutukset tulevat luettaviksi kyselylomakkeista ja haastattelujen 
litteroinneista. (Ks. Tontti 2005, 69.) Itsekasvatuksen käsitteen tulkinta, 
ymmärtäminen ja soveltaminen ovat käytännössä erottamattomat, mutta 
kun yksilöllinen kieli asettuu ymmärryksen ja todellisuuden väliin, ei 
merkitys voi olla kahdelle ihmiselle täsmällisesti sama (Oesch 1994, 7). 
Itsekasvatuksen ilmiö saattaa olla yksilöllisesti merkityksellinen 
joillekin nykyään, kuten aiemminkin, mutta käsitteiden historiallisuus 
vaikuttaa Varton (2005, 40) mukaan siihen, että niiden merkitys on 
eri aikoina asettunut ihmisten arkeen eri tavoin, mikä tekee käsitteet 
ongelmallisiksi. Toisaalta käsitteissä voi Gadameria (2004, 24-25, 27) 
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mukaillen olla jotakin yhteistä tai ”ikuista”, jotakin, joka puhuttelee 
kaikkina aikoina. 
Ihmistutkimuksessa tulee palata ihmisten pariin ja kiinnostua yksilön 
arkipäivästä ja elämänkulusta. Ulkopuolisen tutkijan roolista tulee siir-
tyä osallistujateoriaan, aitoon dialogiin ja kokemusten jakamiseen. (Ks. 
Suoranta 1998, 248.) Tästä lähtökohdasta ei tutkimuksen ja käytännön 
toiminnan välillä ole muuria (Suoranta 1998, 253). Tämän hermeneuttisen 
tutkimuksen sekä tutkittavia että kyselyä ja haastatteluja toteutuksineen 
ja tuloksineen kuvaillaan luvussa 12, jossa näistä itsekasvatuksen kä-
sitteen ja käytännön sovellutuksista esitetään myös tulkintoja. Tämän 
tutkimuksen kaikkien metodologisten ratkaisujen integroituminen toi-
siinsa ja tutkimuksen etenemiseen sekä teoreettisen ja empiirisen suhde 
havainnollistetaan seuraavassa kuviossa (kuvio 3).
Kuvio 3. Tutkimuksen metodologisten ratkaisujen ja etenemisen integroi-
tuminen sekä teoreettisen ja empiirisen suhde
Wilsonin Tutkimus-
käsiteanalyysi ja -tekniikat: raportin
luvut:
1. 1
2
3
TEOREETTINEN2. 4 
5
3. 6
4. 7
5. 8
6.
7. 9
8.                                                  4-10
9.                                                  10
Käsitteen 11.1
olennaisten 11.2
piirteiden 11.3
nimeäminen 11.4
11.5
10. 12
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OSA II:  
DIALOGI
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4  Itsekasvatuksen käsitteen teoreettista 
tarkastelua
Koska tutkimuksen aiheena on itsekasvatus, seuraavassa asetutaan dia-
logiin sellaisen aiemman aiheeseen liittyvän tutkimuksen kanssa, jolla on 
merkitystä itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piirteiden analysoinnissa. 
Kyseessä on myös Wilsonin toisen käsiteanalyysitekniikan sovellutus eli 
esimerkkien kartoittaminen itsekasvatuksen käsitteen käytöstä. Edellä 
on jo todettu, ettei suomalaista itsekasvatustutkimusta juurikaan ole, 
joten seuraavassa tarkastellaan yhtä esimerkkiä sekä saksalaisesta että 
ruotsalaisesta kasvatustieteellisestä itsekasvatustutkimuskirjallisuudesta. 
Saksalainen itsekasvatuksen käsitettä määrittelevä tutkimus on valittu 
teoreettiseksi lähteeksi nimenomaan sillä perusteella, että siinä on kyse 
käsitteen jäsentämisestä, kuten tässäkin tutkimustehtävässä. Ruotsalai-
sessa tutkimuksessa puolestaan analysoidaan keskeisen kansallisen kas-
vatusajattelijan näkemyksiä kasvatuksesta, erityisesti itsekasvatuksesta, 
jonka korostuminen tutkimuksessa onkin perusteluna tuon tutkimuksen 
valinnalle tähän teoriakatsaukseen. Lisäperusteluna ruotsalaistutki-
muksen valinnalle mainittakoon vielä, että koska tuossa tutkimuksessa 
itsekasvatus painottuu kansansivistystyönä ja siten itsekasvatuksen 
käytännön näkökulma korostuu, sisällyttämällä tällaisen tutkimuksen 
tarkastelu teoriakatsaukseen saadaan samalla lisävalaistusta itsekasva-
tuksen käsitteestä myös käytännön kasvatuksen kannalta. 
Seuraavassa esitellään ensin lyhyesti valitut tutkimukset, minkä jälkeen 
analysoidaan niissä esitettyä itsekasvatuksen käsitettä tämän tutkimuksen 
esiymmärrykseen sisältyneiden kasvatuksen osatekijöiden viitekehyksessä 
(ks. luku 1, kuvio 1). Koska toinen tutkimus on käsitteen määrittely ja 
toinen itsekasvatusnäkemyksen analyysi, ei tutkimuksia voi rinnastaa 
eikä siten varsinaisesti asettaa keskinäiseen keskusteluyhteyteen, vaan 
seuraavassa avataan kronologisesti näistä tutkimuksista kasvatuksen 
osatekijöitä erillisten väliotsikoiden alle tutkimusten lyhyen esittelyn 
jälkeen. Ensiksi tarkastellaan lyhyesti saksalaisen Gudrun Schiekin tut-
kimusta itsekasvatuksen käsitteestä. 
Gudrun Schiekin itsekasvatuksen käsitteen uudelleenmäärittely
Saksalaisen kasvatustieteilijä Gudrun Schiekin (1975, 8-9, 196-200) 
tutkimuksen kohteena olivat itsekasvatuksen teoria, tavoitteet ja käy-
täntö, ja tutkimuksen pääasiallisin tulos oli uuden sisällön antaminen 
itsekasvatuksen käsitteelle. Tutkimusaineistona olivat sekä länsi- että 
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itäsaksalainen itsekasvatuskirjallisuus ja vuosina 1971-1973 toteutetun 
itsekasvatusaiheisen seminaarityöskentelyn materiaali, joka sisälsi myös 
osanottajien omia kokemuksia itsekasvatuksesta (Schiek 1975, 10-72, 
104-126).
Schiekin (1975, 130) määrittelemä itsekasvatus on sellainen kas-
vatuksen mahdollisuus tai painotus, joka kehkeytyy jo lapsuudessa 
varhemmin alkaneen vieraskasvatuksen rinnalle ja josta lopulta tulee 
ensisijainen elämänikäisen kasvatuksen muoto vieraskasvatuksenkin 
edelleen jatkuessa. Itsekasvatuksen ja vieraskasvatuksen limittäisyyttä 
määrittää myös yksilön ja yhteiskunnan dialektinen suhde. Kuitenkin 
ensisijaisesti yksilö omaksuu itsekasvatuksen roolin tai tehtävän ja yh-
teiskunta vieraskasvatuksen roolin tai tehtävän. (Schiek 1975, 130-131, 
190.) Itsekasvatukseen vaikuttavat samankaltaiset yhteiskunnalliset 
lainalaisuudet kuin vieraskasvatukseenkin (Schiek 1975, 197).
Edelleen Schiekin (1975, 199) määrittelemä itsekasvatus, jolle hän kat-
soo antaneensa uuden sisällön, on ennen kaikkea yksilön emansipaatiota 
ja kommunikaatiota toisten kanssa. Yksilö tiedostaa aktiivisen subjektiu-
tensa tunnistaessaan tavoitteikseen emansipaation ja kommunikaation, 
jotka toteutuvat yhtäläisessä prosessissa (Schiek 1975, 199). Seuraavaksi 
kuvataan ytimekkäästi ruotsalaisen Lars Arvidsonin tutkimusta ruotsa-
laisen kansansivistystyön keskushahmon itsekasvatusajattelusta.
Lars Arvidsonin analyysi Oscar Olssonin itsekasvatusajattelusta
Ruotsalaisen aikuiskasvatustieteilijä Lars Arvidsonin (1991) monografia 
”Folkbildning och självuppfostran. En analys av Oscar Olssons idéer 
och bildningssyn” käsittelee ruotsalaisen kansansivistystyöaktiivi Oscar 
Olssonin (1877-1950) kasvatusajattelua, jolla on merkitystä myös itsekas-
vatuksen käsitteen ymmärtämiselle. Vaikka lähes puoli vuosisataa ruot-
salaisessa yhteiskunnassa vaikuttanut Olsson oli kasvatusajattelussaan 
varsin itsenäinen, hän oli myös tietoinen kansallisista ja kansainvälisistä 
vaikutteistaan (Arvidson 1991, 106-124, 233-234). Tutkimuksen aineistona 
oli Olssonin keskeinen tuotanto, jota analysoitiin yhteiskuntanäkemyksen, 
pedagogisen ja tieteellisen katsomuksen sekä tulevaisuusnäkökulman 
kannalta. Lisäksi tutkimus pohjautuu näkemykseen historiallisesta 
”alati läsnäolevana tietona” ja käsitykseen paljastettavien myyttien 
olemassaolosta. (Arvidson 1991, 12-13.)
Olssonin käyttää itsekasvatuksesta termejä ”självuppfostran” ja 
”självbildning” (Arvidson 1991, 154, 171-173, 183-191). Arvidsonin 
(1991, 52-53) mukaan Olsson piti tärkeänä, että työntekijät käyttävät 
työaikalain seurauksena lisääntynyttä vapaa-aikaansa sosiaalisesti ja 
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kulttuurisesti korkeatasoisesti, mikä tarkoittaa nimenomaan itsekasva-
tusta, jota tuloksekas kansansivistystyö ensisijaisesti onkin. Itsekasvatus 
ei kuitenkaan ole pelkästään vapaa-ajan toimintaa, vaan se liittyy myös 
sekä jokapäiväiseen työhön että poliittisten ja sosiaalisten ristiriitojen 
ratkaisemiseen (Olsson 1922, Arvidsonin 1991, 95 mukaan). Nyt siir-
rytään käsittelemään, mitä näissä kahdessa itsekasvatustutkimuksessa 
esitetään tämän tutkimuksen esiymmärrykseen sisältyneistä kasvatuksen 
osatekijöistä, ensiksikin kasvattajasta ja kasvatettavasta. 
Kasvattaja ja kasvatettava
Schiekin (1975, 186-187, 190, 195) määrittelemässä itsekasvatuksessa 
kasvattaja ja kasvatettava voivat olla sekä kasvattajan ja kasvatettavan 
kaksoisroolin omaksuva itseään kasvattava ihminen itse että kasvatus-
suhteessa olevat erilliset kasvattaja ja kasvatettava, jotka molemmat 
myös kasvattavat itseään keskinäisen vuorovaikutuksensa avulla. Näihin 
molempiin tulkintoihin kasvattajasta ja kasvatettavasta itsekasvatuksessa 
kytkeytyvät myös itsekasvatuksen keskeiset päämäärät, jotka ovat yk-
silön emansipaatio ja yksilöiden välinen kommunikaatio (Schiek 1975, 
152, 193). Yksilön kaksoisrooli itsensä kasvattajana ja kasvatettavana 
ilmenee yksilön yhteydestä omaan itseensä itsereflektiossa, jonka avulla 
yksilö vapauttaa itsensä avoimeen vuorovaikutukseen toisten kanssa 
(Schiek 1975, 186). Kasvattajan ja kasvatettavan keskinäisessä suhtees-
sa kasvattajan tulee ensin olla kasvattanut itseään edellä mainittujen 
itsekasvatuksen keskeisten päämäärien suuntaisesti voidakseen tukea 
kasvatettavansa vastaavia pyrkimyksiä. Siten kasvattajan itsekasvatus 
on myös kasvatettavan itsekasvatuksen edellytys, vaikka molemmat 
samanaikaisestikin harjoittavat itsekasvatusta keskinäisessä vuorovai-
kutteisessa itsekasvatusprosessissaan. (Schiek 1975, 195.)
Henkilökohtaisinta itsekasvatuksessa on yksilön mahdollisuus ”ne-
gatiiviseen identifikaatioon”, mikä voi johtaa yksilön emansipaatioon, 
jolloin yksilö vapautuu vierasmääräytyneisyyden kahleista (Schiek 
1975, 196-197). Schiekin (1975, 199) määrittelemässä itsekasvatuksessa 
yksilö tiedostaa aktiivisen subjektiutensa. Itsekasvatus ei kuitenkaan ole 
yksilön yksityistä ja eristäytynyttä korkeampien ja muuttumattomien 
arvojen suuntaista ”itsensätäydellistämistä”, vaan kommunikaatiota 
vastavuoroisessa oppimisprosessissa (Schiek 1975, 197). Yksilön eman-
sipaatio ja kommunikaatio yhteisössä liittyvät dialektisesti toisiinsa: 
emansipoitunut ”minä” voi edistää toistenkin vapautumista keskinäisessä 
kommunikaatiossa, ja kukaan ei voi emansipoitua ilman toisten apua 
(Schiek 1975, 197).
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Olssonin näkemyksen mukaan itseohjautuvuus on sivistyksen edelly-
tys. Tällöin ihminen itse omaksuu kriittisen ajattelun. (Arvidson 1991, 
192, 251.) Ennen kaikkea tulee aikuisten itse päättää kasvatuksestaan, 
joka näin ollen onkin heidän ”itsekasvatustaan” (Arvidson 1991, 246). 
Ihmistä tulee siten pitää itsemääräävänä myös kasvatuksessaan (Arvidson 
1991, 214). Seuraavaksi esitetään, mitä näissä itsekasvatustutkimuksissa 
sanotaan seuraavasta kasvatuksen osatekijästä eli sisällöistä. 
Sisällöt
Schiekin (1975, 196-197) tutkimuksen mukaan itsekasvatuksen sisällöt 
liittyvät niin ikään itsekasvatuksen keskeisiin päämääriin – yksilön 
emansipaatioon ja kommunikaatioon yhteisössä. Henkilökohtaisinta 
yksilön itsekasvatuksessa on ennen kaikkea mahdollisuus ”negatiiviseen 
identifikaatioon” (Schiek 1975, 134, 140). Tällöin itsekasvatuksen sisäl-
löiksi tulevat yksilölle vieraskasvatuksessa välittyneiden normien muok-
kaaminen sekä normien, asenteiden ja menettelytapojen hylkääminen ja 
uudistaminen (Schiek 1975, 141). Edellisestä seuraa paitsi itsen, myös 
yhteiskunnan muuttaminen itsekasvatuksen avulla (Schiek 1975, 146).
Näin itsensä toteuttaminen ja vuorovaikutustaitojen kehittäminen 
tulevat itsekasvatuksen ajankohtaisiksi tavoitteellisiksi sisällöiksi (Schiek 
1975, 149, 151). Koska yksilön tehtävänä on vapauttaa itsensä ja edistää 
toistenkin vapautumista vierasmääräytyneisyydestä itsekasvatuksensa 
avulla, ovat myös itsensä ja identiteettinsä löytäminen keskeisiä itsekas-
vatuksessa (Schiek 1975, 152, 154).
Vaatimus vallitsevien yhteiskunnallisten rakenteiden tuntemisesta in-
tegroituu kaikkiin edellä mainittuihin itsekasvatuksen sisältöihin, joiden 
lisäksi on mahdollista kehittää myös uusia itsekasvatuksen sisältöjä ja 
muotoja (Schiek 1975, 191). 
Olssonin kasvatusajattelun mukaan todellinen sivistys on syvimmillään 
itsekasvatusta, joka ei kuitenkaan ole pelkästään yksinäistä lukemista ja 
ajatustyötä, vaan kulttuuriperinnön omaksumista ja edistämistä yhteis-
työssä toisten kanssa (Arvidson 1991, 85). Näin ollen itsekasvatuksen 
keskeisiä sisältöjä ovat kansalaiskasvatus ja luonteen kasvatus (Arvidson 
1991, 96). Itsekasvatuksen avulla voi myös sisäistää korkeimpia elämän-
arvoja, joita kirjallisuus välittää (Arvidson 1991, 187-188).
Opintopiireissä tulee tutustua ensin kaunokirjallisuuteen, mikä kehit-
tää ajattelua, ja vasta myöhemmässä vaiheessa tieteellisiin julkaisuihin, 
jotka välittävät uutta tietoa (Arvidson 1991, 188-189, 209, 249-252). 
Olssonin näkemyksen mukaan tiedettä ei olekaan syytä pitää erillään 
kansan itsekasvatustoiminnasta (Arvidson 1991, 255, 257).
39
Edelleen sivistyspyrkimys tarkoittaa kriittisen arvostelukyvyn kehittä-
mistä ja ihmisenä kehittymistä siinäkin todellisuudessa, joka on raskainta 
ja vaikeinta kestää (Arvidson 1991, 208-209). Tämän jälkeen kuvataan 
näissä itsekasvatustutkimuksissa esiintyviä kasvatuksen konteksteja, 
joka on seuraava kasvatuksen osatekijä. 
Kontekstit
Schiekin (1975, 197-200) mukaan itsekasvatus on yhteiskuntasidonnaista 
toimintaa, kuten vieraskasvatuskin. Näin ollen yksilön ei tule itsekas-
vatuksessaan unohtaa rajoituksiaan, joita yksilö itse, toiset yksilöt ja 
yhteiskunta asettavat (Schiek 1975, 138). Toisaalta yksilö ja yhteiskunta 
ovat muutoskykyisiä (Schiek 1975, 138).
Koska itsekasvatus mahdollistuu kommunikaatiossa, se on yhteiskun-
tasidonnaista. Toisaalta aktiivinen subjekti pyrkii itsekasvatuksessaan 
vapautumaan vierasmääräytyneisyydestä, jähmettävistä piilonormeista, 
malleista tai kaavoista, joita yhteiskunta ja sen instituutiot välittävät. 
(Schiek 1975, 196-198.) Toisaalta tämä itsekasvatuksen henkilökohtai-
sinkin tavoite – yksilön emansipaatio – kietoutuu yhteiskunnallisiin ja 
yhteisöllisiin ehtoihin ja todellisuuteen (Schiek 1975, 134). Näin Schiekin 
(1975, 199) itsekasvatuksen käsitteelle antamassa uudessa sisällössä 
painottuvat yksilön emansipaatio ja kommunikaatio yhteisössä, mutta 
edelleen on perusteltua kysyä, missä ja milloin ne kiistattomasti toteu-
tuvat käytännön itsekasvatusprosesseissa.
Olssonin kasvatusajattelun mukaan kansansivistystyö ja kansanliik-
keet kytkeytyvät toisiinsa, koska sivistys vahvistaa yhteenkuuluvuutta 
lisäämällä kyvykkyyttä edistää kansanliikkeen tavoitteita. Kansanliikkeen 
tuleekin säilyäkseen tarjota jäsenilleen mahdollisuuksia jatkuvaan itse-
kasvatukseen. (Arvidson 1991, 181, 239, 242-243.) Kansansivistystyön 
tehtävänä on yhdistää koko kansa syventävän ja vapauttavan itsekas-
vatuksen tuloksena (Arvidson 1991, 185). Näin itsekasvatuksen avulla 
voidaan edistää yhteisöllisyyttä (Arvidson 1991, 95). 
Siten kansakoulun käyneen nuorison innostus jatkuvaan itsekasva-
tukseen on hyvän kansalaisuuden ja demokraattisen yhteiskunnan jat-
kuvuuden välttämätön edellytys (Arvidson 1991, 220). Koska Olssonin 
näkemykseen kasvatuksesta alati sisältyvät sekä yksilön että yhteisön 
näkökulmat, itsekasvatus on yksilön itsenäisen harrastuneisuuden ohella 
myös yhteisöllistä toimintaa (Arvidson 1991, 96-98, 246). Erilaisten 
opintopiirien (kuten kurssi-, luku- ja keskustelupiirit) jäsenet auttavat 
toinen toisiaan itsekasvatuksessaan, mikä on yhteisöllistä itsekasvatusta 
(Arvidson 1991, 98, 135, 253). Opintopiirissä ihminen voi sivistyä ko-
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konaisvaltaisesti ja edistyä omatoimisuudessa. Toisaalta myös yksilön 
itsenäisen itsekasvatuksen konteksti on arkielämässä ja sen sosiaalisissa 
suhteissa. (Arvidson 1991, 147, 173, 198.) Luvun lopuksi todetaan, että 
tämän tutkimuksen esiymmärrykseen sisältyneistä kasvatuksen osateki-
jöistä myös prosessi esiintyy näissä itsekasvatustutkimuksissa.
Prosessi
Schiek (1975, 130, 197, 199) tunnistaa sekä itsekasvatuksen että vieras-
kasvatuksen elämänikäisiksi prosesseiksi. Pian kuitenkin itsekasvatus 
tulee ensisijaiseksi yksilön kasvatuksessa vieraskasvatuksen ensin oltua 
määräävässä asemassa varhaislapsuudessa (Schiek 1975, 130). Lapsen 
ollessa ”aktiivinen subjekti” kasvatusprosessissaan myös itsekasvatuk-
sen dynaaminen prosessi voi alkaa varhain (Schiek 1975, 173). Kaikella 
vieraskasvatuksella tähdätään itsekasvatukseen (Schiek 1975, 191). 
Edelleen Schiek (1975, 189, 194) tarkastelee itsekasvatusta eksplisiit-
tisesti itsekasvatusprosessina, jossa yksilö kehittää ja muovaa itseään 
toiminnan kautta. Näin itsekasvatuksen keskeiset tavoitteet, emansipaatio 
ja kommunikaatio, toteutuvat prosessin luonteisesti (Schiek 1975, 153-154, 
199). Lisäksi Schiek (1975, 147, 155, 160-161, 194) tunnistaa prosessin, 
tavoitteen, metodin ja ”tien” synonyymeiksi itsekasvatuksessa.
Olssonin näkemyksen mukaan sivistys on syvimmillään itsekasvatusta, 
jossa ihminen ei tule koskaan valmiiksi (Arvidson 1991, 185). Kouluissa 
ja kursseilla hankitut tiedot ja taidot ovat esiasteita itsekasvatuksessa, 
minkä jälkeen itsekasvatus on jatkuvaa (Arvidson 1991, 181, 185, 190-
191).
Tämän itsekasvatuksen käsitteen teoreettisen tarkastelun jälkeen 
siirrytään dialogiin suomalaisesta kirjallisesta itsekasvatustraditiosta 
tämän tutkimuksen aineistoksi valitun suomalaisen kauno- ja kasva-
tuskirjallisuuden kanssa.
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5  Itsekasvatuksen käsite suomalaisessa 
kasvatuksen perinteessä 
Tässä luvussa kartoitetaan Wilsonin toisen käsiteanalyysitekniikan 
mukaisesti esimerkkejä itsekasvatuksen käsitteen käytöstä suomalaisessa 
kirjallisessa kasvatuksen perinteessä, mikä tapahtuu hermeneuttisessa 
dialogissa tämän tradition kanssa. Tämän luvun tavoitteena on siten 
osaltaan vastata ensimmäiseen tutkimuskysymykseen: millaisia esimerk-
kejä itsekasvatuksen käsitteestä on tämän tutkimuksen aineistoksi valitussa 
suomalaisessa kauno- ja kasvatuskirjallisuudessa? Koska tämän aineiston 
eli tekstin horisonttia ja kantaa halutaan ensin erityisesti painottaa, 
tulkitsijan omia näkemyksiä ei tarkoituksellisesti enemmälti esitetä vielä 
tässä hermeneuttisen dialogin vaiheessa. Tähän vaiheeseen integroidaan 
myös Wilsonin käsiteanalyysin kahdeksas käsiteanalyysitekniikka eli 
tunnistetaan itsekasvatuksen käsitteen käytön sosiaalisia konteksteja 
Suomessa eri aikoina. Tämän Wilsonin (1988, 33) mukaisen sosiaalisten 
kontekstien tunnistamisen mahdollistumiseksi on esimerkit suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen kirjallisesta traditiosta sijoitettu Suomen kan-
sansivistyksen historian kolmivaiheiselle jatkumolle, joka puolestaan on 
sisällytetty yleisen yhteiskuntakehityksen mukaisiin ajanjaksoihin. Nämä 
ajanjaksot ovat siten myös itsekasvatuksen käsitteen käytön sosiaalisia 
konteksteja ja muodostavat pelkistettyinä myös tutkimuksellisen konst-
ruktion eli alalukujen kronologisen rakenteen. Itsekasvatuksen käsitteen 
käytön sosiaalisten kontekstien tunnistamista itsekasvatuksen käsitteen 
traditiosta perustellaan lisäksi Gadamerin (2004, 26) vaatimuksella 
yrittää rekonstruoida tekstin syntyaikojen intellektuaalis-kulttuuris-
poliittista tilannetta. 
Kasvatuksen traditio on kiinteästi sidoksissa aikaan ja paikkaan. 
Nurmen (1982, 7) mukaan pitävintä kasvatuksen teoriaa on sen traditio. 
Kasvatusalan peruskäsitteet ovat aina aikaansa sidottuja kuvastaen varsin 
selvästi aikansa ihmis- ja kasvatuskäsityksiä sekä toiminnalle asetettuja 
tavoitteita (Tuomisto 1991, 31). Muuhun kulttuuriin ja yhteiskuntaan 
limittyvän kasvatuksen päämäärät juontuvat yksilöiden ja yhteiskunnan 
arvoista. Kaksi kasvatuksen keskeistä tehtävää ovat yhtäältä yhteiskunnan 
koossapitäminen ja säilyttäminen ja toisaalta yhteiskunnan uudistami-
nen. (Hirsjärvi 1982, 73.) Kaikki nämä kasvatuksen sidokset, päämäärät 
ja keskeiset tehtävät ovat osaltaan olleet vaikuttamassa suomalaiseen 
itsekasvatuksen käsitteeseen. 
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Seuraavissa alaluvuissa (5.1–5.4) esitetään poimintoja ja esimerkkejä 
suomalaisesta itsekasvatuksen käsitteestä. Ensin esitellään varhaisia 
epäsuoria viittauksia itsekasvatukseen ja löydöksiä itsekasvatuksen käsit-
teestä ruotsin- ja suomenkielisissä teksteissä ennen itsenäisyyden aikaa. 
Vähitellen käsitteen kartoituksessa edetään itsenäisyyden kynnykselle 
ajoittuviin teksteihin, joissa itsekasvatuksen käsitteen viljely lisääntyi (luku 
5.1). Tämän jälkeen tarkastellaan itsekasvatuksen käsitettä itsenäisyy-
den ajan alkuvuosikymmenten (1917-1949) itsekasvatuskirjallisuudessa 
(5.2). Seuraavat löydökset itsekasvatuksen käsitteestä ovat teksteistä, 
jotka ajoittuvat rakennemuutoksen vuosikymmeniin (1950-1979; luku 
5.3), ja viimeiseksi haetaan itsekasvatuksen käsitettä hyvinvoinnin ajalta 
kuluvalle vuosisadalle ajoittuvista teksteistä (luku 5.4). Lisäksi kunkin 
ajanjakson itsekasvatuksen käsitettä esittelevän alaluvun alussa perus-
tellaan erikseen kyseisen luvun aineistovalinnat. 
Ne kasvatusteoreetikot, joiden itsekasvatuksen käsitettä valaisevia 
tekstejä analysoidaan tutkimuksen edetessä, on erotettu muusta tekstistä 
erillisin väliotsikoin. Näiden myöhemmässä vaiheessa analysoitavien 
itsekasvatusaiheisten tekstien valintakriteerinä on sekä tekstin riittävä 
laajuus että relevanssi kasvatustieteellisen tutkimuksen kannalta eli ana-
lysoitavien tekstien tulee olla kasvatuksen asiantuntijoiden kirjoittamia. 
Analysoitavista teksteistä tulee voida tulkita itsekasvatuksen käsitteeseen 
liittyvä ihmiskäsitys, ja niistä tullaan myöhemmässä horisonttiensu-
lautumisen vaiheessa myös tulkitsemaan, mitä käsitteen olennaisia 
piirteitä esiintyy kertautuvasti suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
ajallisella jatkumolla. Näin ollen analysoitavia tekstejä pyritään valit-
semaan myös eri ajanjaksoilta. Perusteluna sille, miksi eri ajanjaksoilta 
valituista analysoitavista teksteistä tunnistetaan käsitteen olennaisia 
piirteitä yhteisessä horisonttiensulautumisessa, on tämän tutkimuksen 
esiymmärrykseen sisältynyt oletus mahdollisten yhteisten tai ”ikuisten” 
piirteiden löytymisestä (ks. Gadamer 2004, 24-25, 27).
5.1  Itsekasvatuksen käsite ennen itsenäisyyden aikaa 
Tässä alaluvussa kartoitetaan suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
juuria itsenäistymistä edeltävältä ajalta. Ensin etsitään varhaisia epäsuoria 
viittauksia itsekasvatuksen käsitteeseen Ruotsin ajalta, minkä jälkeen 
siirrytään tarkastelemaan esimerkkejä itsekasvatuksen käsitteestä kansal-
lisen kulttuurin ja yhteiskunnan muovaamassa kirjallisessa kasvatuksen 
perinteessä Venäjän ajalta. Ruotsin ajalla suomalaiseen kasvatukseen 
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vaikuttivat ruotsalaisen hallinnon ja kielen lisäksi ensin katolinen ja orto-
doksinen kirkko, sittemmin uskonpuhdistus ja luterilaisuus 1500- luvulta 
alkaen sekä uushumanismi ja valistus 1700- luvun loppupuolelta lähtien. 
Venäjän ajalla (1809–1917) korostuivat uushumanismin, liberalismin ja 
nationalismin aatteet sekä koulujärjestelmän laajeneminen. (Tuomisto 
1991, 31-33.) Kasvatus on aina osa laajaa yhteiskunnallista prosessia. 
Suomi oli tuona aikana Euroopan syrjäseutua, alistettua äärilaitaa, ollen 
vielä 1800- luvullakin Euroopan kurjimpien kehitysmaiden joukossa 
(Lehtisalo 2002, 35). 
Suomen kansansivistyksen historia jakautuu T. I. Wuorenrinteen (1941, 
23-25) mukaan kolmeen vaiheeseen, jotka ovat kansan kasvatuksen aika, 
kansanvalistuksen aika ja vapaa kansansivistystyö, joista kaksi ensimmäistä 
vaihetta sijoittuvat tälle itsenäisyyttä edeltävälle ajanjaksolle. Vaikka 
vaihtoehtoisiakin jaotteluja Suomen kansansivistyksen historian vaiheille 
on esitetty (Aaltonen 1991, 27; Tuomisto 1991, 36), seuraavassa nouda-
tetaan pääpiirteissään tätä Wuorenrinteen ”vanhaa” jaottelua, koska sen 
tarkoituksena on toimia tässä uudempia vaihtoehtoja autenttisempana 
itsekasvatuksen käsitteen kehkeytymisen viitekehyksenä. 
Tältä itsenäisyyden aikaa edeltävältä ajanjaksolta itsekasvatuksen 
käsitteen tavoittamiseksi tehdyt aineistovalinnat perustellaan seuraa-
vasti. Koska tällaisessa käsiteanalyysissa tulee etsiä mahdollisimman 
monta esimerkkiä käsitteen käytöstä mahdollisimman monenlaisista 
lähteistä ja esittää myös epäsuoria viittauksia käsitteeseen (Walker & 
Avant 1988, 41-43), on tähän alalukuun sisällytetty sekä esimerkkejä 
itsekasvatuksen käsitteestä että epäsuoria viittauksia itsekasvatuksen 
käsitteeseen seuraavasta kauno- ja kasvatuskirjallisuudesta. Suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen juurien etsintä aloitetaan kansan kasvatuksen 
ajalta M. Agricolan teksteistä sen vuoksi, että Agricola on suomenkie-
lisen kasvatuskirjallisuuden perustaja. Koska tulee tarkastella myös 
epäsuoria viittauksia käsitteeseen, näitä esitellään kokemuksellisesta 
kansanviisaudesta ja valistusmies J. Juteinin kirjoituksista. Tämän 
jälkeen tuodaan esille niin ikään epäsuoria viittauksia itsekasvatuksen 
käsitteeseen Kalevalasta ja Seitsemästä veljeksestä siksikin, että näissä 
”kansakunnan kertomuksissa” korostuu myös omakohtaisen tiedonhan-
kinnan merkitys yhteisölle.
Koska kuitenkin ensisijaisesti haetaan esimerkkejä varsinaisesta 
itsekasvatuksen käsitteestä, seuraavaksi esitellään kansanvalistuksen 
aikainen itsekasvatuksen käsite ensin suomalaisen sivistyksen edusta-
jan J.V. Snellmanin itsekasvatusteoriasta erityisesti sen tähden, että se 
on ensimmäisiä teoreettisia yrityksiä selvittää aikuisten kasvatuksen 
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periaatteita Suomessa, ja edelleen suomalaisten kansansivistystyön esi-
taistelijoiden U. Cygnaeuksen ja Y. S. Yrjö-Koskisen teksteistä. Pedagogi 
O. Wallinin kasvatuskirjallisuudesta poimitaan vielä joitakin epäsuoria 
viittauksia itsekasvatuksen käsitteeseen, minkä jälkeen tuodaan esille 
kansansivistäjä V. Hjeltin itsekasvatuksen käsite myös sillä perusteella, 
että Hjelt edustaa suomalaisessa itsekasvatuskirjallisuudessa harvinaista 
naisnäkökulmaa. Edelleen on perusteltua todeta, millainen itsekasva-
tuksen käsite sisältyi suomenkielisen kasvatusopillisen kirjallisuuden 
luojan M. Soinisen kasvatusoppiin. Tämän jälkeen selostetaan, mitä 
1900- luvun alun työläisnuorisoliikkeen itsekasvatuksesta on selvitetty 
K. Salmi-Niklanderin väitöstutkimuksessa, koska aiempi itsekasvatusta 
sivuava tutkimus tulee ottaa mukaan keskusteluun. Alaluvun lopuksi 
esitellään suomalaisen kansansivistysopin johtohahmon Z. Castrénin 
epäsuoria viittauksia itsekasvatuksen käsitteeseen ja ”itseoikeutetun 
itsekasvattajan” S. Alkion varhaista itsekasvatuksen käsitettä. Suomen 
kansansivistyksen historian ensimmäinen vaihe, kansan kasvatuksen 
kaikkiaan noin 300 vuotta kestänyt aika maassamme, jolta ajalta suo-
malaisen itsekasvatuksen käsitteen juuria seuraavassa etsitään, alkoi 
Mikael Agricolan työstä ja päättyi 1800- luvun puolimaihin. 
Kansan kasvatuksen aika
Uskonpuhdistuksen vuosisata 1500-luvun Ruotsi-Suomessa merkitsi 
luterilaisen kasvatusajattelun tuloa Suomeen. Luterilainen kasvatus-
ajattelu, jonka ytimenä ovat synnin tunto ja palveleminen, on tuosta 
lähtien vaikuttanut suomalaiseen kasvatukseen. Synnin tunto ilmenee 
itsetutkisteluna, itsesyytöksinä, kilpailuna ja kilvoitteluna (Ikonen 2001, 
94) ”ninquin Christilisten sotamiesten tulepi kilwoijteleman” (Agricola 
1544/1987, 811). Suomessa oli tuohon aikaan noin neljännesmiljoona 
asukasta (Pitkänen 1994, 36).
Kirkon suomenkielinen kansanopetus käynnistyi luterilaisen uskon-
puhdistuksen seurauksena opillisen sivistyksen ollessa latinankielistä. 
Tämän kauden erityistarkoituksena oli selvittää kansalaisille luterilaisen 
kirkon opinkappaleita kirkon johdolla. Uuden ajan mies ja humanisti 
Mikael Agricolan (1510-1557) suomenkielinen aapinen, ABC- kirja (1543), 
johon Vähä katekismus sisältyi, oli kansanopetuksen ja lukutaidon 
kehittämisen perusoppikirja. (Ks. Tuomisto 1991, 32.) Rukouskirjassa 
(1544) on lähes 700 Agricolan kääntämää ja kirjoittamaa rukousta, 
joista seuraavassa vedotaan niiden lukijan ja oppijan itsetoimintaan: 
”Katso/lue/etsi/ ja tutki – ei senwooxi Silmes puhke” (Agricola 1544/1987, 
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98). Agricolan tuotannon aatteellisen ymmärtämisen avain on liturgis-
kasvatuksellinen: teokset palvelivat jumalanpalveluselämää ja yksilöön 
kohdistuvaa henkistä kasvatusta (Parvio 1988, 13). Koska suomenkielinen 
kasvatuskirjallisuus sai tuolloin syntynsä, on perusteltua aloittaa täältä 
myös suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen etsintä. ”Itse”- sana on tullut 
suomalaiseen kirjakieleen Agricolan kirjoituksissa vuonna 1543 ja sana 
”kasvattaa” vuonna 1544 (Jussila 1998, 70, 89). 
Tavoitteena oli kansan kohottaminen hartauteen ja hurskaaseen 
elämäntapaan rajoitetussa, tunnustuksellisessa hengessä, mutta oppi-
minen jäi usein pinnalliseksi, koska kasvatusmenetelmänä ollut ulko-
luku ei edistänyt luetun todellista ymmärtämistä, saati sisäistämistä 
(Wuorenrinne 1941, 22-23). Kansankielisen Uuden Testamentin (1548) 
saatavuutta ja kansan lukutaidon kasvua seurasi kansankirjallisuuden, 
suomen kirjakielen ja yleisen kansanopetuksen synty, joissa Agricola 
oli uranuurtajana yli neljäsataa vuotta sitten. Tuolloin luotiin myös 
kirjallisuuden ja kirjakielen pohja Suomessa (Wuorenrinne 1949, 49; 
ks. myös Tuomisto 1991, 32). 
Suomalaisen sananlaskuviisauden syvimmät juuret ulottuvat vuositu-
hansien taakse, mutta niitä alettiin tallentaa suomenkieliseen kirjalliseen 
muotoon vasta uskonpuhdistuksen ajalla. Agricola arvosti sananlaskuja 
niiden kokemuksellisen todistusvoiman vuoksi ja kirjoitti käsikirjoituk-
sessaan: ”Sananlasku on arvokas lausetapa - -. Sillä mikään ei takaa 
sananlaskujen kuolemattomuutta niinkuin niiden alinomainen käyttö 
ja se että niihin sälytetään kunkin ajan tapahtumista saatu kokemus” 
(Agricola 1553, Kuusen 1953, 452-453 mukaan). Epäsuorasti itsekas-
vatuksen käsitteeseen viittaavat seuraavat sananlaskut:
”Työläisydellä käsitetty
mieluisemmast nautita” 
(F. K. Mennander1700- luvun suurkeräyksessä, Kuusen 1953, 412 
mukaan).
”Itsestään hyvä ihminen asian tietää (ymmärtää)”
(H. G. Porthan 1700- luvulla, Kuusen 1953, 408 mukaan).
Suomenkielistä kansanopetusta viljeltiin ja kansansivistystä kohotettiin 
katekismuskuulusteluissa, kinkereissä, rippikuulusteluissa ja kierto-
kouluissa 1600- luvulla, jolloin lukemaan oppimisesta tuli velvollisuus. 
Kirkkolain säädöksen mukaan lukutaito ja rippikoulun käynti olivat 
edellytyksiä avioliittoon vihkimiselle, mikä merkitsi suoranaista sosiaa-
lista painostusta. (Mäkinen 1997, 61-62.) Sisälukutaito kuitenkin taantui 
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Suomessa 1700- luvun alkupuoliskolla, jolloin miehitykset ja sotatoimet 
(etenkin iso viha) hidastivat kehitystä ja koulutuksen edistymistä (Tom-
mila 1986, Mäkisen 1997, 66 mukaan). 
Sotien jälkeen alkoivat kuitenkin valistuksen ja uushumanismin vaikut-
teet levitä. Omaleimainen valistuspyrkimys virisi luterilaisen uskonnon 
oheen suomalaisen kansansivistyksen historiassa (Wuorenrinne 1949, 
50). Kirkon kansanopetusta täydennettiin perustamalla pitäjänkouluja, 
kyläkouluja ja yksityisiä kouluja (Mäkinen 1997, 65). Historioitsija ja 
kansatieteilijä H. G. Porthan (1739-1804) oli vuonna 1785 ensimmäinen 
kasvatustieteen luennoitsija Turun Akatemiassa, ensimmäisen systemaat-
tisen kasvatustieteellisen esityksen kirjoittaja ja kasvatustiede- termin 
käyttäjä, tosin ruotsiksi (Jauhiainen 1997, 159; Päivänsalo 1986,16-18). 
Hän korosti humaania kasvatusta, jonka päämääränä on ihmiskunnan 
tulevaisuuden hyödyttäminen ja edistäminen, sekä ihmisen tiedonhan-
kintaa kokemuksen kautta (Päivänsalo 1986, 19). Sivistysihanteena oli 
valistunut, itsenäisesti ajatteleva ja ennakkoluuloton kansalainen. Ai-
kakausi nimettiin valistuksen ja hyödyn aikakaudeksi. Hyötyyn liittyvät 
painotukset olivat taloudellisia. Uushumanismin mukainen painotus oli 
yksilöllisyys kasvatuksessa, jonka tavoitteena oli inhimillinen ihminen. 
Koulutuksen tuli tukea ihmiseksi kasvamista. (Tuomisto 1991, 37-38.) 
Siten jo 1700- luvulla alkoi ihmiseksi kasvamisen ja taloudellisen hyödyn 
keskinäinen kilpailu suomalaisten arvomaailmassa ja henkilökohtaisissa 
elämän tavoitteissa. 
Valistusajan Ruotsi-Suomessa luku- ja kirjoitustaito kehittyivät toisin 
kuin muualla Euroopassa. Ruotsi-Suomen lukutaitoisten määrä oli Eu-
roopan suurimpia jo 1700- luvulla, mutta vain pieni vähemmistö kansasta 
osasi kirjoittaa. (Salmi-Niklander 2004, 108.) Luku- ja kirjoituspakosta 
edettiin kuitenkin välineellisen luku- ja kirjoitustarpeen kautta lopulta 
suoranaiseen luku- ja kirjoitushaluun, joka alkoi levitä säätyläis- ja 
virkamiespiireihin 1700- luvulla, mutta kansan keskuuteen tätä myö-
hemmin (Mäkinen 1997, 83-116, 193-197; Salmi-Niklander 2004, 108). 
Ensin lukemisella oli merkitystä uskonnollisen tiedon omaksumisessa, 
sittemmin (kun muutakin suomenkielistä kirjallisuutta alettiin julkais-
ta) lukeminen tuli avaimeksi kaikkeen tietoon. Lukemisen rakentama 
maailma synnytti vähitellen modernin subjektin, jonka synnytyksessä 
lukemisen instituutiot olivat mukana (Mäkinen 1997, 116). 
Tässä tutkimuksessa ei ole löydetty suomenkielistä itsekasvatuksen 
käsitettä tuolta ajalta. Daniel Jusleniuksen suomen kielen sanakirjassa, 
Suomalaisen Sana-Lugun Coetuksessa vuodelta 1745, on ”itse”- sana, 
mutta ei ”kasvatus”- sanaa (Juslenius 1745/1968, 127). Myöhemmässä 
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Christfrid Gananderin suomen kielen sanakirjassa vuodelta 1787 ovat jo 
sekä ”itse”- että ”kasvatus”- sanat, mutta ei itsekasvatus- sanaa (Ganander 
1787/1937-1938, 249, 350). Renvallin (1826, 118, 168) ”Lexicon Linguae 
Finnicae” käsittää niin ikään vain sanat ”itse” ja ”kasvatus”. 
Kansanopetuksen iskulauseet tiedon valtauttavasta vaikutuksesta 
eivät miellyttäneet poliitikkoja, jotka pelkäsivät myös tiedon jakamisen 
emansipatorisia vaikutuksia, kuten suomalaisuustaistelua (Mäkinen 
1997, 259; Tuomisto 1991, 32-33). Tultaessa 1800- luvulle vapaamielisten 
aatteiden leviäminen ilmenikin suomalaisten vapauden ja itsenäisyyden 
kaipuuna. Mutta ennen kuin kansansivistys pääsi Suomessa vielä laa-
jemmin kehittymään ja itsenäistymistoiveet toteutuivat, joutui Suomi 
vuonna 1809 ”itsevaltiaskunnan ja kansainhukkaajan Venäjän alaiseksi” 
(Castrén 1925/1950, 34).
Vähitellen Suomen kansa virkosi turtumuksesta, jonka irrottautuminen 
Ruotsista oli aiheuttanut (Castrén 1925/1950, 34). Autonomian ajalla 
nationalismi voimistui edelleen omaleimaisena fennomaniana. Tuon ajan 
valistusmies Jaakko Juteini (1781-1855), joka tunnisti yhteiskunnalliset 
epäkohdat ja vääryydet sekä kansakunnan äidinkielen huolestuttavan 
aseman, kirjoittaa valistuksesta ja viisaudesta seuraavasti:
“Ilmestyköön siis meillekin valistuksen siunaus Viisauden kautta! 
Ottakoon jo Viisaus asuntonsa Suomenkin majoihin! Isäni maan 
kunniaksi toivon minä, että hänet täällä halulla vastaan otetaan. 
Tämän tähden on minun yksinkertainen neuvoni kansalle yhteisesti, 
ja jokaiselle säädylle erittäisin, että me vähitellen valmistamme 
Viisaudelle pysyväisen paikan meidän sieluissamme, että me kutsum-
me ja kokoilemme tänne hänen edellänsä kaikkinaiset avut, jotka 
hänelle rakkaat ovat ja ajamme ulos kelvottomuuden, pahuuden ja 
ilkeyden. Kyllä sitten Viisaus ja valistus pohjan perällekin tien löy-
tävät; niiden sanotaan jo olevan tänne päin kulkemassa.” (Juteini 
1826/1983, 144.)
Kirjaimellisesti valistusta ilmestyikin myös vuonna 1831 perustetun 
Suomalaisen Kirjallisuuden Seuran julkaisutoiminnan myötä. Kan-
sankirjastoja perustettiin 1840- luvulla, jolloin myös kansantajuinen 
esitelmätoiminta käynnistyi maassamme (Wuorenrinne 1942, 125). Kir-
jastoaatteessa ja kansankirjastoissa yhdistyivät “ajatus kirjallisuudesta 
oppimiseen ja ymmärtämiseen tähtäävän itsekasvatuksen välineenä sekä 
usko ihmisen omatahtoiseen henkisen kasvun tavoitteluun” (Okko 1991, 
84). Kuitenkin maaseudulla kansan kasvatus, joka liittyi pitkälti luon-
toon ja työhön, oli yhä pääosin kansanopetuksen ja paikoin pelkästään 
itsekasvatuksen varassa:
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”Muut kaikki oli opissa,
Mie en joutanut kotoa
Emon ainoan avusta,
Yksinäisen ympäriltä;
Piti oppia kotona,
Oman aitan orren alla,
Oman äitin värttinöillä,
Veikon veistoslastusilla,
Senki piennä, pikkaraisna,
Paitaressuna pahaisna.
Vaan kuitenki, kaikitenki,
Laun hiihin laulajoille,
Laun hiihin, latvan taitoin,
Oksat karsin, tien osoitin;
Siitäpä nyt tie menevi,
Ura uusi urkenevi
Laajemmille laulajoille,
Runsahammille runoille
Nuorisossa nousevassa,
Kansassa kasuavassa.” 
(Kalevala 1849/ 1994, 728-729.)
Yksilön identiteetti ja kansallinen identiteetti kietoutuvat yhteen. Kir-
jallisuus on edistänyt kansallisen kulttuurin ja identiteetin määrittelyä 
Suomessa. Kalevala on myytti (Turunen 1988, 127), joka toimitettiin 
kansakunnan juurettomuuden, historiattomuuden ja kulttuurisen epä-
varmuuden lievittäjäksi (Jokinen 1998, 137-138). Kalevala sisältää peri-
mätietona siirtynyttä kansanrunouttamme Elias Lönnrotin (1802–1884) 
muokkaamana. Kansan yleistä ajattelutapaa edustava, hengen voimiin 
luottava Kalevalan Väinämöinen on todisteena myös siitä, että suoma-
laiset ovat vaikeinakin aikoina ja ahtaissakin oloissa luottaneet sanan 
ja tiedon voimaan (Wuorenrinne 1940, 86). Suomalaisen intohimoista 
tiedon arvostusta, tiedonjanoa ja itsekasvatuksen perinnettä kuvataan 
muun muassa Väinämöisen tiedonhakumatkassa suuren tietäjän Vipusen 
luo, jolloin Väinämöinen tivaa Vipuselta tietoja seuraavasti:
”Ettet pääse päivinäsi,
Selviä sinä ikänä,
Kun en saa sanoja kuulla,
Luoa lempiluottehia,
Kuulla kyllältä sanoja,
Tuhansia tutkelmoita;
Ei sanat salahan joua
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Eikä luottehet lovehen,
Mahti ei joua maan rakohon,
Vaikka mahtajat menevät.
Silloin virsikäs Vipunen,
Tuo vanha varaväkevä,
Jonk´oli suussa suuri tieto,
Mahti ponnetoin povessa,
Aukaisi sanaisen arkun,
Virsilippahan levitti
Lauloaksensa hyviä,
Parahia pannaksensa,
Noita syntyjä syviä,
Ajan alkuluottehia,
Joit´ei laula kaikki lapset,
Ymmärrä yhet urohot
Tällä inhalla iällä,
Katovalla kannikalla.
(Kalevala 1849/1994, 232.)
Aleksis Kivi (1834-1872) oli 1800- luvun puolivälin tienoilla syntyneen 
omakielisen kansalliskirjallisuutemme, ”uudenaikaisen suomalaisen 
kirjallisuuden”, keskeisiä uranuurtajia. ”Seitsemän veljestä”, joka kuvaa 
Häme-Uudenmaan maalaisväestön elämää 1800- luvun alkupuolella 
(Koskimies 1944, 179), oli merkityksellinen suomen kielen ja kansalli-
sen identiteetin muotoutumisessa (Jokinen 1998, 137). Luterilaisuuden 
myötä oli kansanopetus käynnistynyt Suomessa lukutaidon ja Vähä 
katekismuksen oppimiseksi jo yli kaksi vuosisataa ennen seitsemän 
veljeksen elämää. Maaseudulla lukkarinkoulu oli kuitenkin yhä 1800- 
luvun alussakin tavallisimpia opinteitä (Nurmi 1982, 73), mutta siinä 
eivät Kiven seitsemän veljestä menestyneet. Sen sijaan veljekset karka-
sivat lukkarinkoulusta, ja heidän täytyi valita lukemaan oppimiselleen 
heille yksilöllisesti sopivampi metodi, itsekasvatuksen tie. Sinnikkään 
itsekasvatuksen avulla he saavuttivat aikansa yhteiskuntakelpoisuuden. 
Suomalaiskansallisia itsekasvatuksen keinoja Kivi (1870/1995) kuvaa 
seuraavasti:
”Tuomas: Mutta nytpä miehet lukemaan, nyt aapiskirja kouraan 
ja sanaa päähän vaikka halkonuijalla.
Aapo: Lausuitpa jotain, josta, jos niin teemme, syntyy meille uusi 
onni. Ah, jos yksimielisesti kävisimme nyt tärkeään toimeen, siitä 
heltimättä ennen kuin työ on päätetty!
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Juhani: Minä ymmärrän: Iskisimme aapiaiseen kynsin ja hampain, 
siitä heltimättä ennen kuin olemme kukon hännän alla. Oikein! Ken-
tiesi kohta päätämme jotain, ja kerran päätettyämme, sen teemme 
myös, teemme vaikka verta hikoillen. Onhan minulla pää kova, 
kohden kova, mutta löytyypä siinä kuitenkin yhtä ja toista, yhtä ja 
toista hyvin närkkiäkin värkkiä. Enköhän jokapäiväisen harjoituksen 
kautta voisi kulkea kilpaa viidenvuotisen tyttö-rääsyn kanssa? Miksi 
en? Ahkeruus voittaa kovan onnen.” (Kivi 1870/1995, 257.)
”Ja loppui työ ja raataminen ulkona, jossa kaikki jo lepäsi kinosten 
alla, mutta pirtissä jo alkoi askare toinen, askare aapiskirjan kanssa 
tuolla pöydän ääressä. Ahkerasti harjoittelivat veljekset lukua taas, 
ja heidän taitonsa karttui, vaikka vähitellen. Lukivat he jo kelpo 
lailla sisältä, ja kävivät nyt puuhaan oppiakseen ulkoa aapiaisen 
kappaleita; jämäten ja höristen joka nurkassa nyt pyrittiin kohden 
kukkoa. Sinne ehtivät he myös viimein toinen toisensa jäljessä; 
ensimmäisenä Lauri, sitten Aapo ja Simeoni ja vihdoinpa Tuo-
maskin, mutta kaukana heistä vielä työskentelivät Juhani ja Timo. 
Lopultahan pääsi myös Timokin toivottuun satamaan, koska Juhani 
vielä uskontunnustuksessa hikoili, huokaili ja kiukkuisena puhkaili. 
Leikkelipä hänen sydäntänsä, että hän oli viimeinen mies; mutta 
eihän auttanut tuossa muiden armo, vaan ainoasti oma ahkeruus ja 
työ.” (Kivi 1870/1995, 265–266, lihavointi K. S.)
”Mutta pirtissä istui Juhani, istui ihan paitasillaan, puserrellen 
pöydän päässä hikeä, aapiskirja kädessä. Kovin äkeänä ja tukkaansa 
repien hän hieroskeli jykevälehtistä kirjaansa. Tapahtuipa tuossa 
usein, että hän, vihoissansa hammasta purren, melkein kyyneleitä 
vuodattaen, äkisti rynkäsi rahilta ylös, tempasi havutukin nurkasta 
kouriinsa, nosti sen korkeuteen ja paiskasi tuimasti maahan taas; ja 
silloin pirtti jumahti, ja keikahti miehen lyhykäinen paita. Niin hän 
tuolloin, tällöin iski kyntensä tukkiin; sillä suurella puuhalla juurtui 
aapiainen miehen aivoon. Mutta istuipa hän taasen pöydän-nokalle 
kertomaan vaikeata kappaletta. Ja viimeinpä, tullessa kevään, oli 
hänkin oppinut kirjansa kannesta kanteen; ja ylpeästi katsahtaen 
painoi hän sen umpeen.” (Kivi 1870/1995, 266.)
Seitsemän veljeksen aikainen itsekasvatus ei kuitenkaan ollut pelkästään 
sisä- ja ulkolukua, jotka kohottivat identiteettiä ja yhteiskunnallista 
asemaa nekin, vaan itsekasvatuksen hedelmät olivat paljon monipuoli-
sempia. Seuraavasta ilmenee yksilön kasvatuksen ja sen yhteiskunnallisen 
vaikutuksen, mikro- ja makrotasojen välinen dialogi. Yksilön sivistyminen 
vaikutti yhteiskunnalliseen edistykseen:
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”Mutta sunnuntai- ja pyhäpäivinä hän [Eero] joko tutkisteli sa-
nomalehteänsä tai kirjoitteli itse kuulumisia ja yhteiskunnallisia 
asioja pitäjästä, lähetettäväksi samaan lehteen. Ja mieliisti otti 
aina toimitus vastaan hänen lähetyskappaleitansa, joiden sisältö 
oli ytimellistä vallan, esitystapa nasevaa ja selvää, useinpa ne-
rokastakin. Ja tämänkaltaisista harrastelemisista laajeni hänen 
katselmansa elosta ja maailmasta. Synnyinmaa ei ollut hänelle 
enään epämääräinen osa epämääräisestä maailmasta, ilman mitään 
tietoa missä ja minkälainen. Vaan tiesipä hän missä löytyi se maa, 
se kallis maailman-kulma, jossa Suomen kansa asuu, rakentelee 
ja taistelee ja jonka povessa lepäsivät isiemme luut. Hän tiesi sen 
rajat, sen meret, sen salaisesti hymyävät järvet ja nuo risuaitoina 
juoksevat hongistoiset harjanteet. Kotomaamme koko kuva, sen 
ystävälliset äidinkasvot olivat ainiaksi painuneet hänen sydämen-
sä syvyyteen. Ja tästä kaikesta syntyi hänen tahtoonsa halua ja 
pyrkimistä kohden maamme onnea ja parasta. Hänenpä uljaasta, 
väsymättömästä toimestansa rakettiin pitäjään jonkunmoinen kan-
sakoulu, joka oli ensimmäisiä Suomessa. Ja vieläpä yhtä ja toista 
muutakin hyödyllistä laitosta matkaansaattoi hän seurakuntaansa.” 
(Kivi 1870/1995, 337–338.)
Kansansivistystä ja kansallistuntoa edistivät näin ollen sanoma- ja aika-
kauslehdet ja kansakoulu, mutta osaltaan myös lukutuvat, lukuseurat ja 
jo aiemmin mainittu kirjastolaitos (Jokinen 1998, 137-138). Ensimmäiset 
kansakoulut perustettiin yksityisin varoin maalaisväestön kouluina tai 
tehtaan kouluina myös talouselämän suotuisan kehityksen turvaami-
seksi, koska liberalistisen ajatussuunnan mukaan tuli talousjärjestelmää 
kehittää 1800- luvulla niin, että Suomen teollisuus- ja elinkeinoelämä 
alkoivat kukoistaa. 
Vaikka yleiseurooppalaisten vaikutteiden lisäksi suomalaisen yhteis-
kunnan kehitykseen vaikuttivat maamme omat valtiolliset erityispiirteet, 
kuten suomalaisen väestönosan alistettu asema ja Suomen asema Venäjän 
suurruhtinaskunnan autonomisena osana, suomalaisen yhteiskunnan 
kehityksessä 1800- luku oli kuitenkin käänteentekevä aikakausi. Tuolloin 
siirryttiin staattisesta sääty-yhteiskunnasta avoimempaan ja demokraat-
tisempaan järjestelmään, talous- ja elinkeinoelämässä tapahtui suuria 
muutoksia, tehdasteollisuutta syntyi, elinkeinonharjoittaminen vapautui 
ja yleisen kansanopetuksen järjestäminen käynnistyi. (Tuomisto 1991, 
34-35.) Kun sääty-yhteiskunta tuona aikana vähitellen muotoutui kan-
salaisyhteiskunnaksi, alamaisista kehittyi kansalaisia (Aaltonen 1991, 
10).
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Pedagoginen tai kasvatus- ja sivistysteoreettinen traditio Suomessa alkoi 
1800- luvun alussa. Kasvatustieteen varhaisvaiheet sijoittuvat Porthanin 
jälkeen edelleen Turkuun, jossa opettajankoulutusta tarjonnut pedago-
ginen seminaari toimi vuosina 1807-1825. Turun palon jälkeen yliopisto 
muutti Helsinkiin, jonka teologiseen tiedekuntaan perustettiin Suomen ja 
pohjoismaiden ensimmäinen kasvatus- ja opetusopin professuuri vuonna 
1852, jolloin kasvatusopille Suomessa päästiin määrittelemään itsenäistä 
asemaa ja peruskäsitteistöä. (Jauhiainen 1997, 160.) 
Pedagogiset vaikutteet kantautuivat Suomeen muista pohjoismaista 
ja Keski-Euroopasta kasvatuskirjallisuuden ja opintomatkojen myötä. 
Tässä tutkimuksessa jää olettamukseksi, että itsekasvatuksen käsite on 
tullut Suomeen keskieurooppalaisten, lähinnä saksankielisten, mutta 
myös Ruotsin kautta kiertäneiden ja ruotsinnettujen virikkeiden mukana. 
Saksankielinen itsekasvatusta tarkoittava termi on ”Selbsterziehung”, 
mutta ruotsinkielisissä teksteissä Suomessa on ollut lähinnä kaksi 
termiä: ”sjelfbildning” (Koskinen 1856) ja ”sjelfuppfostran” (Snellman 
1861) tai ”självuppfostran” (Hjelt 1898), jotka on voitu tulkita ja suo-
mentaa itsekasvatukseksi (edellisen myös itsesivistykseksi). Suuri osa 
itse- alkuisia yhdyssanoja on vieraiden mallien mukaan syntyneitä eli 
epäsuomalaisia, mutta varsinkin kirjakieleen vakiintuneita ilmaisuja 
(Sadeniemi1967, 688). Seuraavaksi tarkastellaan itsekasvatuksen käsitettä 
kansanvalistuksen ajalta.
Kansanvalistuksen aika
Seuraavalle 1800- luvun puolivälissä alkaneelle ja itsenäistymiseen saakka 
jatkuneelle vaiheelle oli kansan valistus, jolle kansakoulu loi pohjan ja 
isänmaallisuuden aate voiman, yhtä ominaista kuin edelliselle vaiheelle 
kansan kasvatus. Tuonaikainen valistus kohdistui pikemmin sydämeen 
kuin järkeen ollen tunneperäistä ja tunnustuksenomaista. Tänä kansanva-
listuksen aikana talonpoikaisväestö kohosi ”itsetuntoisuuden asteelle” ja 
kun myös työväki alkoi samalla herätä, on näillä seikoilla ollut ratkaiseva 
merkitys kansalliselle olemassaolollemme sortokausista selviytymisessä 
kansanvalistuksen ajan loppupuolella. (Wuorenrinne 1941, 23-25.) 
Kansallishenki ja edistys luonnehtivat tuota virkeää kansanvalistus-
harrastuksen aikaa (Wuorenrinne 1949, 51). Tuona aikana perustettiin 
kansakoulun (1866) lisäksi muita “valistustoimia”: Kansanvalistusseura 
(1874), Nuorisoseuraliike (1881), yliopistonlaajennusliike ja edelleen 1880- 
luvun kuluessa raittiusliike, naisasialiike ja työväenliike ja ensimmäinen 
kansanopisto. Myös ensimmäinen työväenopisto aloitti toimintansa 
53
vuonna 1899. (Wuorenrinne 1942, 125-126; 1949, 50-51.) Tuon ajan 
loppupuolelle tultaessa suomalaisia oli kasvatettu, valistettu ja opetettu 
yhteensä jo lähes 400 vuotta, joten alettiin olla sisäisesti valmistautuneita 
lähestyvää itsenäisyyden aikaa varten (Wuorenrinne 1949, 51).
Käsitteet valistus ja sivistys ovat perinteisesti liittyneet suomalai-
seen kansansivistystyöhön, ja niitä on määritelty lukuisin eri tavoin. 
Valistuksen käsitteessä ovat perinteisesti painottuneet tiedonhankinta, 
rationaalisuus ja kriittisyys, sekä autoritatiivinen sävy. (Turunen 1988, 
105–106.) ”Valistunut ihminen on tietävä, järkevä ja kriittinen” (Turu-
nen 1988, 106). Valistuksen arvoja ovat olleet kansanvalta ja itsenäisyys 
ja päämäärä yksilöiden herääminen omaehtoiseen yhteiskunnallisten 
arvojen toteuttamiseen (Turunen 1988, 106). Wuorenrinne (1941, 23) 
katsoo suomalaiseen omaleimaiseen valistuksen käsitteeseen liittyvän 
myös tunnepitoisia aineksia. Tuomiston (1991, 38) mukaan valistuksen 
käsitteen pinnallinen merkitys on ollut pelkästään tiedon levittäminen 
kansan keskuuteen (toisen ohjaus) ja syvällisempi merkitys kriittisen 
ajattelun ja järjen käytön kehittyminen (itseohjautuvuus). Sen sijaan 
sivistys tarkoittaa Wuorenrinteen (1941, 18) tulkinnassa ”sellaista ihmisen 
henkistä täydellistymistä, joka vastaa hänen olemuksellisia taipumuksi-
aan, hänen henkistä kokoonpanoaan - - ”. Valistusajattelun soveltajat 
korostivat tuolloin tiedon ylivaltaa ja siitä saatua hyötyä, jolloin uushu-
manismit utilitarismin kritiikissään korostivat itsesivistystä, jonka avulla 
ihmisen tuli kehittyä siksi, mitä hän ideansa mukaan on. Kuitenkin 
valistusajattelun ajalla tämä syvällinen merkitys väistyi hyötyajattelun 
tieltä. (Tuomisto 1991, 37-38.)
Tuomisto (1991, 39) kysyykin, missä määrin valistus- ja sivistysajattelu 
ilmeni käytännössä 1800- luvun loppupuolen ja viime vuosisadan alun 
suomalaisessa kansanvalistustoiminnassa, minkä hän toteaa vaativan 
lisätutkimusta. Tähän kysymykseen kytkeytyy myös kansanvalistuksen 
yhteiskunnallisten painotusten ja yksilön emansipaation välinen linjan-
veto. Yleisellä tasolla kansanvalistuksen ajan alkupuolella valistuksen 
yhteiskunnallinen merkitys korostui yksilön emansipaation painottuessa 
vasta myöhemmin. (Tuomisto 1991, 39.) Suomalainen omaleimainen 
1800-luvun valistusajattelu on parhaimmillaan kuitenkin johtanut sel-
laiseen tiedon ja rationaalisen ajattelun kehittymiseen, jonka voidaan 
katsoa olleen hyödyksi sekä yhteiskunnan että yksilön kehittymisessä 
(ks. esimerkiksi ”Seitsemän veljeksen” Eero).
Kansallisuusaate voimistui 1800- luvun edetessä. Koska itsenäiseksi 
kansakunnaksi pääsy edellytti myös suomenkielisen väestönosan tukea, 
oli kansan voitava ”sivistyä suomeksi” eli suomen kielellä. Suomalaisen 
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kansansivistystyön esitaistelijoita olivat fennomaanit ja humanistit J. V. 
Snellman (1806–1881), U. Cygnaeus (1810-1888) ja Y. Koskinen (1830-
1903; viralliselta nimeltään G. Z. Forsman ja vuodesta 1882 alkaen Y. 
S. Yrjö-Koskinen), joiden kaikkien teksteissä itsekasvatuksen käsite jo 
esiintyy. Heistä ensimmäisenä tarkastellaan J. V. Snellmanin itsekasva-
tuksen käsitettä.
J. V. Snellman 
Filosofi, valtiomies ja suomalaisuusajattelun kehittäjä J. V. Snellmanin 
kasvatusajattelu oli läpikotaisin kansallista. Hegelin filosofiaan pereh-
tyneenä hän ajatteli, että yksilö saavuttaa vapauden ja siveellisyyden eli 
todellisen ihmisyyden vain valtiossa. Kansallishengen kehittäminen ja sen 
palvelijana toimiminen oli ihmisen ylevin tehtävä, jossa keskeinen käsite 
oli sivistys. Kansakunnan henkisen ja taloudellisen edistyksen ehtona 
oli suomenkielinen kansallinen sivistys, kansansivistystyö. Ihanteenaan 
Snellman piti uskonnollisuuden, humanistisuuden, tieteellisyyden ja 
yhteiskunnallisuuden yhteyttä kansansivistyspyrkimyksissä. (Snellman 
1842/2001, 157, 159-160; Castrén 1930/1950, 44-45.) Snellmanin ”ajan-
hengen” mukainen, suomalaisuutta korostava ja yhteiskunnallisesti 
painottuva sivistysajattelu, ”oikea humaniteetti”, poikkesi aikansa uushu-
manistien yksilöllisestä sivistyskäsityksestä. Kuitenkin myös Snellmanilla 
oli kasvattamisen tavoitteena nimenomaan kansalaisen kyky hankkia 
tietoja omin päin, koska ”ihminen on se, joksi hän itse itsensä tekee” 
(Snellman 1861/1931, 169). Toisaalta ”ihmisen ei pidä tahtoa olla muuta 
kuin mitä hänen tulee olla” eli ”hänen tulee tehdä itsestään jotakin, mikä 
ei riipu hänen omasta mielivallastaan, jotakin, mikä on pätevää, vaikka 
hän ei olisi olemassakaan” (Snellman 1861/1931, 170).
Snellmanin kansallisen kasvatusopin ja ihmisen henkisen kasvun linjan 
mukaan kasvatuksen traditio, kulloinenkin elämäntilanne ja maailma 
vaikuttivat kasvatukseen (Nurmi 1982, 70-71). Snellman (1848/2003a, 
216; ks. myös Castrén 1932/1950, 57) suri oman aikansa Suomen aseman 
ja sivistyksen jälkijättöisyyttä, tunnisti kansansivistyksen ja yhteiskun-
nallisen kehityksen välisen yhteyden ja korosti, että jokaisen kansalaisen 
tulee pyrkiä ihmisyyden ja yhteiselämän jalostamiseen - talonpoikakin 
voi toimia totuuden, oikeuden ja kauneuden puolesta. ”Sillä jokainen, 
joka tunnustaa, että ihminen ei elä itseään varten, vaan ihmiskuntaa 
varten, varmasti mielellään sallii sydämensä täyttyä todellisella sivis-
tyksellä ja olla sen ohjauksessa” (Snellman 1848/2003b, 264). Ihmisen 
tulee pyrkiä korkeampaan ymmärrykseen ja moraaliseen täydellisyyteen 
(Snellman1842/2001, 89-90).
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Toimiessaan kevätlukukaudella 1861 oman siveysopin ja tieteiden 
järjestelmän professuurinsa ohessa avoinna olevassa kasvatusopin pro-
fessorin virassa Helsingin yliopistossa Snellman käsitteli kasvatusopin 
luennoillaan myös itsekasvatusta yleiseltä, periaatteelliselta kannalta 
(Salomaa 1948, 138-139, 362). Snellmanin (1861/1931, 205; 1861/1997, 
558) määritelmän mukaan kasvatus on tapahtuma, jonka avulla ihmi-
nen saavuttaa järjen ja vapauden, ja kasvatukseen sisältyy koko elämän 
ajan jatkuva itsekasvatus (”sjelfuppfostran”), jonka avulla puolestaan 
”yksilö itse tekee perinnäistietona saamansa tiedon yleispäteväksi ja 
saattaa samoin vastaanottamansa tahtomisen sopusointuun siveellisen 
maailmanjärjestyksen kanssa” - nämä hän tekee vakaumuksesta ja 
vapaasti. Itsekasvatuksen avulla ihminen saattaa itsensä osalliseksi 
traditioon (Snellman 1861/1931, 206), mutta myös muovaa tätä perin-
näistä tietämistä ja tahtomista jättäen sen toisille toisenlaisena kuin on 
ottanut sen vastaan (Snellman 1861/1931, 196). Kasvatukseen sisältyvänä 
itsekasvatus alkaa silloin, kun ”yksilössä viriää todistuksen ja oman 
vakaumuksen vaatimus”, itsetietoisuus (Snellman 1861/1931, 205-206). 
Itsetietoisuus kattaa omien ajatusten ja tekojen järjellisyyden sekä oman 
ihmisarvon ymmärtämisen (Snellman 1861/1931, 207). Itsekasvatus 
tapahtuu perheessä, yhteiskunnassa ja valtiossa (Snellman 1861/1931, 
243). Snellmanin (1861/1931, 170-171) kokonaisvaltaisin itsekasvatuksen 
määrittely ilmenee seuraavassa: ”Kasvatus on tämä läpi elämän jatkuva 
itsekasvatus järkeen ja vapauteen”, jossa ihminen itse tulee olevan maa-
ilmanhistorian edustajaksi kulloinkin vallitsevissa historiallisissa oloissa. 
Tällöin itsekasvatus on jatkuvaa ”maailmanhistorian työn” suorittamista, 
ja siten ”jokaisella yksilöllä on maailmanhistoria povessaan” (Snellman 
1861/1931, 172). Ihmisen tiedon ja toiminnan kontekstin muodostavat 
sekä hänen edustamansa maailmanvaihe, joka ei ole hänen valinnassaan, 
että hänen vaatimansa vapaus, jota ilman hän ei ole vastuunalainen. 
Tässä jännitekentässä yksilön tulee tehdä itsensä siksi, mikä hän on, ja 
saavuttaa järki ja vapaus, missä on hänen ”elinkautinen itsekasvatuk-
sensa”. (Snellman 1861/1931, 173.)
Itsekasvatus on kehitystä, henkistä edistymistä uuteen muotoon 
ja uudistuvaan toimintaan (Snellman 1861/1931, 192). Siveellisessä 
kasvatuksessa itsekasvatus merkitsee omatunnon kehittymistä ja sen 
vapauden soveltamista (Snellman 1861/1931, 217). Yksilö voi myös 
itsekasvatuksessaan sisäistämänsä humaanisen, yleisinhimillisen tiedon 
ja saavuttamansa maailmankatsomuksen avulla kohota maailmassa 
kokemiensa kohtaloiden yläpuolelle vapauttaen henkensä niiden pakko-
vallasta (Snellman 1861/1931, 206, 268). Salomaan (1948, 364) mukaan 
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Snellmanin katkelmaksi jäänyt itsekasvatusteoria, jota hänen kansan-
sivistyksen teoriansa täydentää, oli ensimmäisiä teoreettisia yrityksiä 
selvittää aikuisten kasvatuksen periaatteita Suomessa. 
Juha Siltala (1999, 13-14) kritisoi tutkimuksessaan ”Valkoisen äidin 
pojat” yhteiskunta- ja kulttuuritutkimusta, jossa 1800- luvun kansallisen 
kasvatusprojektin ihmisihanne dekonstruoidaan ja kansanvalistus tulki-
taan sivistyneistön vallankäytöksi. ”Jokapaikan dekonstruktionismin” 
sijasta Siltala (1999, 38) näkee Snellmanin ja muut kansanvalistajat tasa-
arvoisina keskustelukumppaneina (ks. Salmi-Niklander 2004, 32).
Suomen kansakoululaitoksen isäksikin nimetty U. Cygnaeus tiedosti, 
että pienen kansan ainoa turva on sivistys, johon liittyy oman henkisen 
perinnön ja historian suoma itsetietoisuus. Cygnaeusta innoitti euroop-
palainen humanistinen kulttuuriperintö. Suomeen luotiin kristillis-huma-
nistis-kansallinen kasvatuskulttuuri, joka koostui yleiseurooppalaisista 
kulttuurivaikutteista ja kansallisista arvoista, joita olivat isänmaallisuus 
sekä oman äidinkielen ja historian kunnioittaminen. Suomalaisen sivistyk-
sen vahvuudeksi muodostui sen kansanomaisuus: sivistyksestä tuli kansan 
yhteistä omaisuutta. (Turunen 1988, 103 – 105.) Cygnaeuksen (1863, 7) 
mukaan kansansivistys oli sekä kristillisen siveyden ja inhimillisyyden 
että myöskin valtiontalouden kannalta yhteiskunnan tärkein asia. 
Helsingin yliopiston ohella kasvatusoppia viljeltiin Jyväskylään perus-
tetussa kansakoulunopettajaseminaarissa 1860- luvulta alkaen (Jauhiai-
nen 1997, 160). “Kansakoulu- opettajain seminaarin” opetussuunnitel-
massa korostettiin myös oppilaiden tarvetta “itseopintoon” (Cygnaeus 
1863, 120). Opiskelijoita tuli totuttaa “itse-opettelemiseen”, niin että he 
“omin päinsä” voivat opinharjoituksiansa jatkaa, ja valmiille opettajal-
le kuului kehoitus: “Ahkeroitse omaa kasvatustas vakaalla kiivaudella” 
(Cygnaeus 1863, 14, 25). Myös suomenkielinen itsekasvatuksen käsite 
mainittiin seuraavassa merkityksessä: koulun ulkonainen järjestys vai-
kuttaa sisälliseen järjestykseen kasvattavalla voimalla ja “saattaa itse-
hallitukseen, itsekasvatukseen” (Cygnaeus 1863, 23).
Fennomaanien kansansivistyspoliittisessa ohjelmassa, jonka johtajia 
myös Y. S. Yrjö-Koskinen eli viralliselta nimeltään tuolloin vielä G. Z. 
Forsman ja kirjailijanimeltään Y. Koskinen oli, korostui suomenkielisten 
kansankirjastojen merkitys kansalaisten itsekasvatuksessa. Vuonna 1856 
Koskinen kirjoitti (ruotsiksi) mietinnössä kansansivistystyöstä Suomessa 
kirjastojen merkityksestä seuraavasti: 
”Todellinen sivistys on itsekasvatusta ja voi, joskin suurin vaikeuksin, 
orastaa ilman kansakouluakin. Itsekasvatuksen tärkeä edistämistapa 
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on mahdollisuus lukea kotona, mikä helpoimmin järjestetään pitä-
jän- ja kyläkirjastojen avulla. - - Kirjastojen menestyksen ja kansan 
itsekasvatuksen vuoksi tarvitaan riittävä kansankirjallisuus kaikilla 
inhimilliseen tietämykseen kuuluvilla aloilla.” (Koskinen 1856/1936, 
331, Mäkisen 1997, 375-376 suomennoksen mukaan.) 
Koskinen (1856/1936, 330) tähdensi sellaisten tietojen tarjontaa myös kan-
sakouluissa, jotka herättävät kiinnostuksen itsekasvatukseen. Koskinen 
käytti mietinnössään termiä ”sjelfbildning”, joka voidaan itsekasvatuksen 
lisäksi suomentaa myös itsesivistykseksi. Myöhemmin Gunnar Suolahti 
(1933, 119-120) kirjoitti tämän tehtäväänsä kypsyvän suomalaisuuden 
taistelumiehen elämäkertateoksessa Koskisen omasta ”itsekasvatuksen 
koulusta”, jossa luonteen kasvatus korostui. 
Snellmanilta ja Cygnaeukselta vaikutteita saanut Jyväskylän seminaa-
rin lehtori ja sittemmin kansakoulujen tarkastaja O. Wallin (1832-1896) 
tulkitsi kasvatuksen käsitteen tarkoittavan kasvatettavan saattamista 
sellaiseen kehitysvaiheeseen, jonka pohjalta hän voi itsenäisesti jatkaa 
kasvatustaan (Wallin 1893, 1, 4, 66). Siveellisen vapauden korkea pää-
määrä merkitsi ihmisen tahdon voimaa hallita itseään järkensä avulla 
(Wallin 1893, 55). Wallinin kasvatusajattelussa korostuivat hegeliläisyys, 
kristillisyys ja usko tasapuolisesti sekä yksilöllisen että sosiaalisen kas-
vatuksen mahdollisuuksiin (Viljanen 1980, 10-11). Wallin (1893, 66, 69) 
ei käyttänyt itsekasvatuksen käsitettä sinänsä, vaan hän kirjoitti ihmisen 
itsenäisestä kasvatuksensa jatkamisesta, kristillisestä ihmisyydestä ja 
ihmiskasvatuksesta ja itsetoimivasta elämästä Kristuksen hengessä. 
Makkonen (2002) on koonnut itseoppineiden omaelämäkertoja 1800- 
luvun Suomesta. Köyhyys, kerjääminen, vastoinkäymiset, sairaudet, 
hierarkkisen säätyajattelun ja nälkävuosien vaikutukset toistuvat niissä, 
ja lisäksi yhteiskunnallinen tilanne aiheutti turhautumista suomenkie-
lisille itseopiskelijoille. Vaikutti aluksi siltä, ettei suomeksi saanut ikinä 
pienintäkään asiakirjaa kirjoittaa. Itseoppija sai ensin käsiinsä lähinnä 
uskonnollista kirjallisuutta ja arkirunoutta, mutta 1800- luvun edetessä 
kirjastot ja sanomalehdet yleistyivät ja fennomaanien vuonna 1874 pe-
rustama ja hallinnoima Kansanvalistusseura (KVS) levitti ”kelvollista 
kansankirjallisuutta”. Itsekasvatuksen sisältöinä olivat tuolloin yleisesti 
uskonnolliseen tutkisteluun liittyvä itsetarkkailu sekä halu toimia oikein. 
(Makkonen 2002, 12, 14, 16, 17–18; Mäkinen 1997, 393.) Esimerkkinä 
Kansanvalistusseuran julkaisuista tarkastellaan lähemmin opettaja, 
naisasianainen, poliitikko, ammattientarkastaja, intendentti ja kansan-
sivistäjä Vera Hjeltin (1857-1947) vihkosta. 
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Vera Hjelt
Kansanvalistusseura julkaisi vuonna 1898 Hjeltin kirjoittaman 21- si-
vuisen vihkosen ”Itsekasvatus Kansantajuinen esitelmä”. ”Lapsuuden 
loputtua täytyy meidän ryhtyä itsekasvattamaan itseämme” (Hjelt 1898, 
4). ”Itsekasvatus on täysikasvuisella tärkein, koska se tekee alttiiksi-
antavan työn lähimmäisten puolesta mahdolliseksi” (Hjelt 1898, 20). 
Hjeltin (1898, 4) mukaan sydämen sivistys on sielun hienoutta, totuutta, 
jaloutta, hyvyyttä ja vakaisuutta, joka luonnollisella suloudellaan tekee 
yksinkertaisimmankin ihmisen miellyttäväksi, ja sitä hankitaan ensi 
sijassa itsekasvatuksen kautta. Hjelt (1898, 5-6) jatkoi: ”Tie kaikkein 
korkeimpaan kehitykseen käy itsekasvatuksen kautta, jonka ydinkohta 
on: Sydämen sivistys. Tilinteko oman itsensä kanssa ei ole mikään helppo 
asia, sillä olemme usein taipuvaiset puolustellen ja säälien katsomaan 
omia vikojamme ja heikkouksiamme.” Tässä Hjelt tähdensi kriittisen 
tiedostamisen ja itsearvioinnin merkitystä. Itsekasvatusta harjoittavan 
yksilön tulisi välttää ihmisen arvolle sopimatonta käyttäytymistä (Hjelt 
1898, 8). ”Se, joka päättää vakavasti ja säännöllisesti aloittaa itsekas-
vatustaan, täytyy niin sanoakseni yhä enemmän ruveta pikkuseikoissa 
tarkkaamaan itseään. Täytyy pitää silmällä miksi ajattelee ja toimii sillä 
tavalla.” (Hjelt 1898, 9.) Jos omassa toiminnassa on itsearvioinnin mukaan 
parantamisen varaa, tulee ryhtyä kaikin voimin tahdon jalostuttamiseen 
ja vahvistamiseen uudistettuja ponnistuksia varten. Itsekasvatuksen 
avulla ihminen voi vapautua kahleesta toisensa jälkeen ja kokea tuon 
vapautumisen seurauksena sisäistä rauhaa, sovintoa ja onnea. (Hjelt 
1898, 9.) Itseään kasvattavan ihmisen jokapäiväisenä velvollisuutena 
on luonteen kehittäminen ja korkeimpana tavoitteena sivistys ja täydel-
listyminen (Hjelt 1898, 5).
Itsekasvatuksen tie on samanaikaisesti vaivalloinen ja lupaava, jolla 
ymmärryksen kasvatus on tärkeä. Ymmärryksen viljelemiseen on monia 
apulähteitä, kuten kirjat, lehdet, lukutuvat ja luennot. Voi kasvattaa 
itseään löytämään iloa kehittävistä asioista, vaikka siihen ei liitykään 
mitään meluavaa huvitusta. (Hjelt 1898, 13-14.) Naisena Hjelt katsoi 
tärkeäksi nimenomaan myös naisten itsekasvatuksen ja sivistyksen 
hankkimisen, jopa ”naitukin vaimo on varmaan joskus tilaisuudessa 
mennä lukutupaan” (Hjelt 1898, 14). Tästä seuraa naisten tiedon määrän 
lisääntyminen, jolla on myönteisiä vaikutuksia kotiin ja seuraelämään. 
Hyödyllisten tietojen myötä elämä tulee myös sisältörikkaammaksi. 
Ymmärryksen kehittämiseen liittyy ajatusten hyvän suullisen ja kir-
jallisen ilmaisun oppiminen. Kaiken runsaan tiedon keskellä itseään 
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kasvattavan on hyvä muistaa myöskin se, että itse elämä opettaa meille 
paljon. (Hjelt 1898, 15–18.) 
Itsekasvatukseen kuuluu vielä ruumiin kasvatus ja hoito, jossa keskeistä 
on fyysisestä kunnosta ja terveydestä huolehtiminen. Ruumiista tulisi 
tehdä vahva palvelija elämän korkeimmille päämäärille. (Hjelt 1898, 
18–20.) Itsekasvatukseen kuuluvat sydämen sivistys, ymmärryksen kas-
vatus ja ruumiin kasvatus ja hoito ovat kolme luokkaa elämän koulussa, 
jonka päämäärä ulottuu iankaikkisuuteen (Hjelt 1898, 20).
Hjelt (1898, 10) korosti itseään kasvattavan ihmisen yhteiskunnallisia 
sidoksia. Ihmisen tulisi harrastaa kaupunkinsa tai kuntansa asioita, olla 
selvillä niistä ja harkita, miten voisi itse olla hyödyksi yhteiskunnalle. 
Koko isänmaan asiaa tulee edistää kaikessa missä voi ja mihin omat kyvyt 
riittävät. Isänmaan asioista huolehtivia tulee kiittää ja tukea: ”Meidän 
tulee ankarasti kasvattamalla itseämme hyviin tapoihin helpottaa tätä 
heidän työtään ja kohottaa itseämme todellisen sydämensivistyksen 
kautta kaikkien elämän vähäpätöisyyksien yli” (Hjelt 1898, 12). Tästä 
on tulkittavissa jokaisen yksilön oman panoksen merkityksen korostus 
yhteisöllisyydessä. Hjeltin näkökulma itseään kasvattavan ihmisen vai-
kutusmahdollisuuksiin ja toimintakenttään oli laaja. Ihmisen päämäärät 
ulottuvat myös maailmaan ja iankaikkisuuteen. Kodilleen, kunnalleen 
ja isänmaalleen uskollisesta tulee vähitellen uskollinen tehtävälleen 
ihmiskunnassa. (Hjelt 1898, 20–21.) Tällainen itsekasvatus johtaa tasa-
arvon ja oikeudenmukaisuuden aitoon tiedostamiseen ja sen mukaiseen 
toimintaan: ”Silloin yksinomaan veljeskäsi hellästi ojentautuu lämpimästi 
tukien kaikkia kohtaan” (Hjelt 1898, 21). 
Jo tuolloin, vuonna 1898, itsekasvatukseen oli Hjeltin mukaan perus-
teltua liittää myös tulevaisuusnäkökulma, koska ”harva se joka ajattelee 
miltä maa näyttää muutaman sadan vuoden kuluttua, että täällä silloinkin 
on ihmisiä, jotka tekevät työtä, ponnistelevat, kärsivät ja iloitsevat samoin 
kuin mekin” (Hjelt 1898, 12). Hjeltin elämäntyö suomalaisen sivistyksen 
hyväksi pohjautui hänen humanistisiin periaatteisiinsa ja kristillisiin 
vaikutteisiinsa (Hjelt-Cajanus 1946, 106-107, 109, 114, 121).
Uusi vuosisata alkoi venäläistämispyrkimysten varjossa, mutta suo-
malaiskansallinen sivistysaate voimistui edelleen sortokausien (1899-
1905, 1908-1917) vaikeuksista huolimatta. Sivistysaatetta edistivät kan-
sanomainen uskonnollisuus (luterilainen kilvoittelu) ja humanistinen, 
isänmaallinen ja kansallistuntoinen kansanherätys. (Castrén 1925/1950, 
34-38.) Tultaessa 1900- luvulle Suomessa ei näin ollen syntynyt vaka-
vaa yhteentörmäystä uskonnon ja filosofian välille (Salmela 1999, 20). 
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”Kansallinen yhteisharrastus on se tie, jota myöten ihmiset kehittyvät 
arvokasta ihmisyyttä kohti” (Castrén 1908/1950, 212). 
Suomen ”herbartilaisuuden isä”, sittemmin uuden empiirisen suun-
tauksen edustaja, kasvatustieteilijä ja koulupoliitikko Mikael Soininen 
(1860-1924) toimi Helsingin yliopiston kasvatusopin professorina vuosina 
1907-1917 ja sittemmin kouluhallituksen ylijohtajana ja opetusministe-
rinä. Soininen oli suomenkielisen kasvatusopillisen kirjallisuuden luoja, 
ja hänen uskonnollinen vakaumuksensa sävytti hänen pedagogisia nä-
kemyksiään (Päivänsalo 1986, 94). Itsekasvatuksen käsite kuului hänen 
kasvatusopilliseen käsitteistöönsä. Soinisen (1908, 84-97, 146) mukaan 
”totisten elämänharrastusten” – joiksi hän ”Yleisessä kasvatusopissaan” 
tulkitsee ensin yleisesti toimeliaisuuden ja ”henkisen elämän kohoittami-
sen” - herättäminen kasvatettavassa on mahdollista vain, jos kasvattaja 
itse ensin herättää nuo harrastukset eloon itsessään pitämällä omasta 
itsekasvatuksestaan huolta. Edelleen Soininen (1908, 102-111) tarkensi 
harrastusten erittelyä jakamalla ne siveellisyyden, uskonnollisuuden, kau-
neuden ja tiedon harrastuksiin sekä huolenpitoon ruumiillisesta elämästä 
ja vapaasta luonteenkehityksestä. Kasvatettava, ”jonka elämän täyttävät 
virkeät harrastukset”, alkaa olla kypsynyt itsekasvatukseen eli toisen 
johdosta irti päästettäväksi (Soininen 1908, 147-148). Tässä vaiheessa 
ohjauksen tehtäväksi jää enää totuttaminen tähän itsekasvatukseen: 
hyvän tiedon ja varttuvan tahdon käyttämiseen, jonka omistamisessa 
aiempi opetus on auttanut (Soininen 1908, 148). Kasvatettavan kyky it-
sekasvatukseen perustuu uskollisuudelle ”persoonallisuuden syvimmässä 
ahjossa” muodostuneita omia periaatteita kohtaan. Nämä periaatteet 
ovat ihmisen vapaan tahdon muodosteita, joiden vakaantumista myös 
ohjauksella yritetään tukea. (Soininen 1908, 149-150.)
Harva (1942/1991, 123) katsoi, että korkeakulttuuri kasvuympäristönä 
oli suonut sivistyneistölle jatkuvia mahdollisuuksia itsekasvatukseen, 
itsensä kehittämiseen ja itsensä toteuttamiseen. Perinnäistavat ja tradi-
tiot, kirkko ja kansanomainen kulttuuri ovat sen sijaan olleet tavallisen 
kansan kasvatusvirikkeinä. Kansanvalistuksen kauden loppupuolella tuli 
ajankohtaiseksi vastata myös kasvavan työväestön sivistystarpeisiin. 
Uusiin sosialistisiin aatteisiin pohjautuva työväenliike 1900- luvun 
vaihteessa kehittyi merkittäväksi yhteiskunnalliseksi muutostekijäksi 
tavoitellen työväestön elintason ja sivistyksen kohottamista. Jälkim-
mäiseen pyrittiin edellyttämällä yleisen kansanopetuksen toteuttamista 
ja järjestämällä työväestölle monipuolista aatteellista ja käytännöllistä 
valistustyötä. Vallanpitäjien ja konservatiivien harjoittaman sivistys- ja 
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valistustyön tavoitteena oli puolestaan työväestön aktivoitumisen ja so-
sialististen oppien leviämisen ehkäiseminen. (Tuomisto 1991, 33-35.)
K. Salmi-Niklanderin (2004, 19) väitöstutkimuksessa ilmeni, että 
työläisnuorisoliikkeen itsekasvatus tarkoitti korkeakulttuurin haltuun-
oton ja sivistyneen käytöksen opiskelua, mikä tuolloin kuului myös 
työväenliikkeen tavoitteisiin. Toisena ja edellä tulkitulle itsekasvatukselle 
paradoksaalisena tavoitteena työläisnuorisolla oli kapina porvarillisen 
korkeakulttuurin normeja vastaan (Salmi-Niklander 2004, 19). Nämä 
Salmi-Niklanderin tulkinnat pohjautuvat Karkkilan työläisnuorison 
käsinkirjoitetun Valistaja- lehden (1914-1925) analyysiin. Käsinkirjoitetut 
lehdet kukoistivat työläisnuorisoliikkeen piirissä ja toimivat osaltaan 
myös ”itsekasvatuslehtinä”. Itsekasvatukseen ja elämäntaitoon liittyvät 
kysymykset olivat yksi Valistajan esseiden aihepiireistä. Muita aihepiirejä 
olivat ideologiset kysymykset ja poliittiset ratkaisut sekä elämänfilosofiset 
kysymykset. (Salmi-Niklander 2004, 143.) 
Itsekasvatus ei kuitenkaan ollut pelkästään paradoksaalista työläis-
nuorisoliikkeen poliittisiin tavoitteisiin nähden. Valistajan kirjoituksissa 
yhdistyvät sosialistinen ja valistusdiskurssi, koska luokkatietoisuuden 
herättäminen edellytti tietämättömyyden poistamista ja itsekasvatusta 
(Salmi-Niklander 2004, 189). Seuralehden keskeisenä tehtävänä oli myös 
kirjallinen itsekasvatus, koska muuta mahdollisuutta julkiseen kirjoit-
tamiseen ja kritiikin vastaanottamiseen ei Karkkilan työläisnuorilla 
kansakoulun jälkeen ollut. Kirjallinen itsekasvatus tarkoitti kirjallisen 
tradition ja sen normien, lajityyppien ja tyylikeinojen omaksumista. 
(Salmi-Niklander 2004, 445.) Itsekasvatuskeskusteluun liittyi 1900- lu-
vun alussa vielä sukupuolisiveellisyys, mikä näkyi Valistajassa sellaisena 
sukupuoli-identiteettiin liittyvänä keskusteluna, jonka tavoitteena oli 
rohkaista tyttöjä ja kesyttää poikia (Salmi-Niklander 2004, 381). Itse-
kasvatus nähtiin jopa naisen keinona sukupuolten välisen tasa-arvon 
saavuttamiseksi (Salmi-Niklander 2004, 379). 
Z. Castrén (1868-1938), jonka ylioppilaaksitulovuoden 1886 aikoihin 
yleinen ja järjestelmällinen kansansivistystyö oli ollut vasta heräämässä, 
oli Suomen tieteenomaisen työväenopetuksen uranuurtaja, toimintalin-
jojen viitoittaja ja ”kansansivistysopin isä” (Wuorenrinne & Kosonen 
1950, 5, 9, 12, 15). Hänen keskeisimpiä vaikuttimiaan olivat Snellmanin 
kansallinen kasvatusfilosofia, humanismi ja liberalismi (Muiluvuori 2003, 
164-167). Castrén toimi ensin Suomen Nuorison Liiton puheenjohtajana 
ja ”henkisenä isänä” vuodesta 1899 vuoteen 1910 synnyttäen sellaisiakin 
aloitteita, joita Santeri Alkio hänen jälkeensä sittemmin käytännössä 
toteutti (Wuorenrinne & Kosonen 1950, 12). Vuodesta 1914 alkaen 
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Castrén toimi melkein neljännesvuosisadan ajan Helsingin kaupungin 
Työväenopiston Suomenkielisen osaston johtajana vaikuttaen työväen-
opistoliikkeessä myös maanlaajuisesti.
Osallisuus sivistykseen oli Castrénin (1914/1950, 117) mukaan jokaisen 
ajattelukykyisen ihmisen ja kansalaisen sekä oikeus että velvollisuus. Ku-
kaan ei saanut jäädä siihen asemaan, ”että hän tajuamatta ihmiselämän 
ja oman toimintansa merkitystä tylsänä katselee ympärilleen tai antaa 
kuljettaa itseänsä pyöränä suuressa koneistossa” (Castrén 1914/1950, 117). 
Ruumiillisen työn tekijät vaativat vapautta koneellisesta, ruumiillisesta 
työstä sen verran, että voivat kehittää henkistä olemustaan ihmisarvon 
mukaisesti ja siten tuntea olevansa jotakin jalompaa kuin aineellinen, 
ulkonaisesti toimiva työvoima (Castrén 1908/1950, 212-213). Castrén 
(1914/1950, 117) nimesi sivistyneeksi jokaisen, joka pyrki omakohtaisesti 
ymmärtämään asemaansa ja työtään yhteiskunnassa. Sekä kansanopis-
tot talonpojille (tunnussanoina uskonto ja isänmaa) että työväenopistot 
kaupunkien työläisille (tunnussanoina ihmisyys ja tieteellisyys elämän- 
ja työolojen kehittämiseksi) tarjosivat tuohon aikaan yleissivistystä, ei 
ammattiopetusta (Castrén 1914/1950, 126-128). Castrénin sivistykseen 
liittyvissä teksteissä esiintyy myöhemmin myös itsekasvatuksen käsite, 
jota esitellään seuraavassa luvussa (5.2).
Vuosisadan vaihteen lähestyessä Santeri Alkio (1862-1930) aloitti 
sittemmin vuosikymmeniä jatkuneen toimintansa ”Laihian profeettana”, 
kansanvalistajana, Etelä-Pohjanmaan ja ajoittain koko maankin nuori-
soseuratyön johtajana ja nuorisonkasvattajana, poliitikkona, valtiomie-
henä, kirjailijana, sanomalehtimiehenä ja ennen kaikkea itsekasvattajana 
(Mäki 1948, 20, 167).
Santeri Alkio ennen itsenäisyyden aikaa 
Alkio oli saanut elämäntyöhönsä, hyvän puolesta kiivailemiseen, kut-
sumuksen ja oli uskollinen omaksumalleen siveellisen vastuun linjalle 
(Kalliokoski 1962, 161–167). Alkio arvosti kansansivistystyötä sen kaikissa 
muodoissa ja antoi panoksensa erityisesti toimintansa aloittaneen nuo-
risoseurajärjestön organisaatiossa ja sen aatteellisen suunnan luonnissa. 
Hän oli perustamansa aikakauslehti Pyrkijän, nuorisoseuraliikkeen ää-
nenkannattajan, päätoimittajana vuosina 1890–1917. Myös valtiolliseen 
toimintaan Alkio osallistui uuden puolueen, Maalaisliiton, toiminnan 
käynnistämisessä ja toteuttamisessa, kansanedustajana (1907–1908, 
1910–1912, 1916–1922) ja myöhemmin itsenäisyyden ajalla myös sosi-
aaliministerinä (1919–1920). (Kananoja 1962, 169.) Alkion ideologisena 
taustana olivat kristillisyys ja kansallisuusaate (Mäki 1948, 50-59).
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Pyrkijä- lehdessään Alkio (1896) kirjoitti, että itsekasvatuksella on 
merkitystä varsinkin kouluja käymättömien keskuudessa, koska itse-
kasvatuksen avulla yksilö voi kehittää itsearviointitaitojaan ja kykyä 
perustella mielipiteitään (Alkio 1896, Kananojan 1962, 63 mukaan). 
Edelleen samaisessa lehdessä Alkio (1904) luonnehti, että taistelua ja 
kipua merkitsevässä itsekasvatuksessa kitketään pois heikkouksia ja 
kasvatetaan hyviä puolia siinä toivossa, että ihmisyys ja jumaluus kir-
kastuisivat omassa persoonallisuudessa (Alkio 1904, Kananojan 1962, 
66 mukaan). 
Nuoriso- ja elämä- lehdessä Alkio (1913) nimesi itsekasvatuksen 
tehtäviksi yksilöiden itsensä löytämisen, elämänarvojen valikoimisen, 
velvollisuutensa täyttämisen ja kokonaiskäsityksen saamisen elämästä 
(Alkio 1913, Kananojan 1962, 67 mukaan). ”Itsekasvatuselämässä on 
lähdettävä joka päivä alusta” (Alkio 1909, Kananojan 1962, 67 mukaan). 
Itsekasvattajan tuli myös määrittää suhteensa raittiusasiaan (Alkio 1915, 
Kananojan 1962, 66 mukaan).
Alkion organisoimaa nuorisoseuraliikettä innoitti sellainen itsekasva-
tuksen aate, jossa tähdennettiin sekä ruumiillista että henkistä kasvatusta, 
mikä ilmenee seuraavasta katkelmasta: 
”Kun me kasvatamme itseämme, pitää ottaa huomioon kaksi pää-
asiaa: ruumiillinen ja henkinen kasvatus. Kumpaisessakin suhteessa 
pitää olla joku järjellinen menettelytapa. Sitä nuorisoseurojen tulisi 
etsiä. Mutta etsimisen sijasta eksytään usein kuluttamaan aikaansa 
joutavissa asioissa, joista ei sielu enempää kuin ruumiskaan veny 
eikä vanu, ei kasva eikä parane. Monesti huononee vain!
Nyt pitäisi yhdessä koettaa etsiä molemmissa suhteissa hyviä keinoja. 
Se on kaikkien yhteinen etu. - -
– Me koetamme! Jollei tällainen joukko nuoria ihmisiä kykene saa-
maan eläväksi nuorisoseuraansa, jossa itsekasvatus-innostus valtaa 
mielet, sepä on aivan ihmeellistä!” (Alkio 1914, 17, 29.)
Jo vuonna 1906 Alkio oli kirjoittanut Pyrkijä- lehdessään, että itsekasva-
tus tulee olemaan syvien rivien parhain keino uusien yhteiskuntaolojen 
kelvollisia järjestäjiä kasvatettaessa (Alkio 1906, Kananojan 1962, 65 
mukaan). Kansanliikkeitä ja valtiosta vapaata yhdistystoimintaa seurasi-
kin nykyisenkaltaisten poliittisten puolueiden, muiden eturyhmittymien 
ja kansanedustuslaitoksen synty (Aaltonen 1991, 10).
Alkio oli itsekasvatuksen teoreetikko, joka vielä Suomen itsenäisty-
misen jälkeenkin jatkoi itsekasvatuksen käsitteen viljelyä kasvatukseen 
liittyvissä teksteissään itsenäisyyden ensin niin vaikeana aikana, jolloin 
hän antoi itsekasvatukselle myös uusia merkityksiä ja tehtäviä.
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5.2  Itsekasvatuksen käsite itsenäistymisen ja sotien 
ajalta jälleenrakennuksen ajalle (1917-1949)
Ennen kuin itsenäistyminen mahdollisti kansansivistyksen jatkuvuuden, 
jonka tavoitteena oli kansakunnan sivistysyhteys (Castrén 1925/1950, 
34-38), tämän tavoitteen saavuttamista viivytti vajaat kaksi kuukautta 
itsenäistymisen jälkeen alkanut sisällissota, mikä sittemmin vaikutti 
omaleimaisesti myös suomalaiseen itsekasvatuksen käsitteeseen. Sisäl-
lissodan jälkeen vallitsi suotuisamman kehityksen väliaika aina 1930- 
luvun alun lamaan asti, ja kyseisen vuosikymmenen lopulla alkoivat yli 
puoli vuosikymmentä kestäneet sotatoimet Suomen ja Venäjän välillä, 
joita puolestaan seurasi uusi henkisen ja aineellisen jälleenrakennuksen 
kausi. Suomi oli yhä yleisilmeeltään agraarinen. Kasvatuskulttuuria 
luonnehti kristillinen humanismi, ja kasvatustavoitteena oli kristillisen 
humanismin ja kansalaiskasvatuksen mukainen yleissivistys.
Jo autonomian kaudella voimistunut suomalainen yhtenäiskulttuuri 
elpyi vähitellen kansalaissodan jälkeen itsenäisyyden ajalla ja suoma-
laisuudesta tuli melko homogeenista vuosikymmeniksi (Alasuutari & 
Ruuska 1999, 232). Sivistysajattelu oli tästä lähtien kauan elinvoimainen 
suomalaisessa kansanopetuksessa, vapaassa kansansivistystyössä ja 
aikuiskasvatuksessa (Turunen 1988, 107). Suomen kansansivistyksen 
historiassa siirryttiin vapaan kansansivistystyön vaiheeseen, jossa itse-
kasvatusdiskurssi lisääntyi. Itsekasvatuksen käsite oli esillä kansansi-
vistystyöhön liittyvissä teksteissä ja kasvatuskirjallisuudessa.
Tämän itsenäistymisen ja sotien ajalta jälleenrakennuksen ajalle 
ulottuvan ajanjakson, jonka alusta vapaan kansansivistystyön vaihe 
Suomen kansansivistyksen historian jatkumolla alkoi, aineistovalinnat 
tähän tutkimukseen perustellaan seuraavasti. Koska tällaisessa käsite-
analyysissa tulee esittää sekä useita esimerkkejä käsitteestä että epäsuoria 
viittauksia käsitteeseen, seuraavassa esitellään itsekasvatuksen käsite 
vapaan kansansivistystyön kentän eri toimialojen johtohahmojen ja 
kasvatusopin ja filosofian edustajien teksteistä käsitteen monipuoliseksi 
tavoittamiseksi, ja koska varsinaista itsekasvatuksen käsitettä viljeltiin 
tällä ajanjaksolla runsaasti, esitetään tuolta ajalta vain yksi esimerkki 
epäsuorasta viittauksesta itsekasvatuksen käsitteeseen. Seuraavassa tar-
kastellaan itsekasvatuksen käsitettä ensin kahdesta itsekasvatuskirjasta eli 
teoksesta, jonka keskeinen sisältö on itsekasvatus ja joita tällä ajanjaksolla 
kirjoitettiin useita. Näistä ensiksi tuodaan esille itsekasvatuksen käsite 
kotikasvatusyhdistyksen johtajan V. Reiman itsekasvatusoppaasta siitäkin 
syystä, että tämä teos julkaistiin pian sisällissodan jälkeen eräänlaisena 
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hätähuutona. Samaten otetaan mukaan keskusteluun itsekasvatuksen 
käsite edellisessä alaluvussa esitellyn suomalaisen nuorisoseuratyön 
johtohahmon S. Alkion itsekasvatuskirjasta, koska nyt Alkio korosti 
myös itsekasvatuksen kansallista merkitystä. Vihdoin esitellään niin 
ikään jo edellä esillä olleen Z. Castrénin itsekasvatuksen käsite siksikin, 
että Castrén puolestaan oli työväenopistoliikkeen johtohenkilö. 
Kansanopistoliikkeen uranuurtajan N. Liakan teksti tuodaan esille 
tällaiseen käsiteanalyysiin kuuluvana esimerkkinä tältä ajanjaksolta 
peräisin olevasta epäsuorasta viittauksesta itsekasvatuksen käsitteeseen. 
Tämän jälkeen palataan jälleen varsinaiseen itsekasvatuksen käsitteeseen, 
jota seuraavaksi etsitään V. Voionmaan tekstistä, koska Voionmaa oli 
työväenliikkeen johtohahmo, sekä T. I. Wuorenrinteen teksteistä, koska 
Wuorenrinne oli Castrénin seuraaja työväenopistoliikkeessä.
Kun kyseessä on kasvatustieteellinen itsekasvatustutkimus, tulee 
ennen kaikkea ottaa mukaan keskusteluun itsekasvatuksen käsitteitä 
kasvatusopin ja filosofian edustajien teoksista tältäkin ajanjaksolta. En-
simmäisenä näistä tarkastellaan kasvatus- ja opetusopin professori J. A. 
Hollon itsekasvatuksen käsitettä sekä hänen itsekasvatuskirjastaan että 
kasvatusteoriastaan. Niin ikään itsekasvatuksen käsitteen monipuoliseksi 
tavoittamiseksi esitellään seuraavaksi filosofi, myös kasvatusfilosofi E. 
Ahlmanin varhainen itsekasvatuksen käsite, koska se on erilaisuudessaan 
poikkeava. Tämän jälkeen tuodaan esille itsekasvatuksen käsite teologi 
P. Virkkusen itsekasvatuskirjasta, koska kasvatus on aina kuulunut 
kirkon tehtäväkenttään Suomessa. Alaluvun päätteeksi selvitetään 
vielä kansansivistysopin ja kasvatustieteen pitkäaikaisen vaikuttajan 
U. Harvan varhaista itsekasvatuksen käsitettä siksikin, että Harva 
myös problematisoi itsekasvatuksen käsitettä. Mainittakoon vielä, että 
esimerkki kaunokirjallisesta elämäkerrasta, jossa kuvataan käytännön 
itsekasvatusta tällä ajanjaksolla, tullaan esittelemään malliesimerkkinä 
suomalaisesta itsekasvatuksesta luvussa 6, jossa tämän teoksen valintaa 
myös perustellaan. Seuraavaksi siirrytään tarkastelemaan itsekasvatuk-
sen käsitettä itsenäistymisen ja sotien ajalta jälleenrakennuksen ajalle 
ulottuvalla ajanjaksolla, jonka alusta myös vapaan kansansivistystyön 
vaihe Suomen kansansivistyksen historiassa alkoi. 
Vapaa kansansivistystyö
Itsenäistymisen jälkeen alkanut Suomen kansansivistyksen historian 
kolmas vaihe, vapaa kansansivistystyö, merkitsi kansan laajojen kerros-
ten sivistyksen syventämistä vilkastuneiden kulttuurielämän ja vapaan 
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kansansivistystyön avulla tieteellisluonteisin menetelmin (Wuorenrinne 
1941, 25; 1949, 52). Tällöin päämääränä oli jokaisen yksilön avartu-
minen oman sisäisen minänsä mestariksi ja omaehtoisesti kasvavaksi, 
jolloin hän oppimisessa saavuttamillaan henkisillä aseilla voi jalostaa 
persoonallisuuttaan ja taistella itselleen oman maailmankatsomuksen. 
Tämän ajattelun taustalla oli myös saksalaisia ja englantilaisia vaikut-
teita. (Wuorenrinne 1941, 26-27.) 
Autonomian ajan kansanvalistustyö oli jo osaltaan luonut pohjan tälle 
uudenlaiselle kansansivistystyölle, jossa tavoitteena oli tiedonvälitystä 
korkeampi taso eli yksilön oman kriittisen ajattelukyvyn kehittäminen. 
Kansanvalistustyössä yksilö kohdattiin objektina, kansansivistystyössä 
subjektina. Kansansivistyksen aikakautena toiminnan aatteelliseksi perus-
ajatukseksi omaksuttiin sivistys eli itsensä kehittäminen eli itsekasvatus, 
joka tähtäsi yksilön omaehtoiseen kokonaispersoonallisuuden kehittä-
miseen ilman hyödyn tavoittelua. Toisin kuin autonomian aikana, jolloin 
kansanvalistajat olivat yrittäneet ulkoapäin juurruttaa aikuisväestöön 
omia näkemyksiään, korostettiin nyt aikuisten omia itsekasvatukselli-
sia kehittymispyrkimyksiä. Hyöty korostui enää yksilön itse itselleen 
asettamissa eikä ulkoapäin annetuissa tavoitteissa. (Tuomisto 1991, 46, 
52, 55.) Siten ammattikasvatuksen ja -koulutuksen ei tuolloin katsottu 
kuuluvan kansansivistystyön piiriin (Tuomisto 1991, 55). 
Tätä uudenlaista kansansivistystyötä Suomessa johtivat jo kansan-
valistuksen ajalla toimintansa aloittaneet ja siten edellä esitellyt Alkio 
ja Castrén, mutta myös Niilo Liakka (1864-1945), Väinö Voionmaa 
(1869-1947) ja T. I. Wuorenrinne (1892-1984), jotka toimivat läheisessä 
vuorovaikutuksessa. Ennen heidän itsekasvatusnäkemystensä esittelyä 
on kuitenkin perusteltua tarkastella Kotikasvatusyhdistyksen johtajan, 
raittius- ja valistusmies Vilho Reiman (1867-1948) ”Itsekasvatuksen aakko-
sia” (1918/1930, jälkimmäinen jo 12. painos), koska teoksen ensimmäinen 
painos ilmestyi jo samana vuonna, jolloin sisällissota käytiin.
Vilho Reima 
Kun kansa oli niin alhaalla, ettei se milloinkaan ole ollut sillä asteella, 
ja veljesveren vuodattaminen oli vienyt uskon ja toivon tulevaisuuteen 
suurilta joukoilta, Reiman (1930, 47-48) mukaan nuorisoa velvoittivat 
ja odottivat suuret tehtävät uuden valoisamman Suomen luomisessa. 
Kuitenkin teoksessa on aluksi masentunut sävy nuorison itsekasvatuksen 
tuloksettomuudesta:
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”Tästä asiasta on nuorisollemme viimeisinä vuosina paljon puhuttu. 
Siitä on kirjoitettu sanomalehdissä ja kirjasissa. Sana ´itsekasva-
tus´ alkaa olla semmoinen kulunut sana, jolla ei ole oikein tehoa 
enää. Vanhat sanovat: ´ Ei tule mitään.´ Ja mitenkä tulisikaan, kun 
emme ole itsekasvatustyötä panneet jo lapsissamme alkuun pienestä 
pahasesta. Siitä se työ alkaa. Me olemme ylimalkaan kasvatta-
neet lapsistamme saamattomia nukkeja, jotka eivät pysty itseään 
auttamaan, vaikka monilla aseilla olemmekin heidät varustaneet. 
- - Nuoret taas väsähtäneinä tuumivat: ´Onhan siitä jo niin monta 
kertaa nuorisoseurassa puhuttu, onhan niitä kotiopintojakin yritetty, 
eihän tuosta ole sen valmiimpaa tullut´.” (Reima 1930, 16.) 
Myös yhdeksi itsekasvatuksen epäonnistumisen syyksi Reima (1930, 18) 
totesi Suomesta puuttuvan oman itsekasvatuskirjailijan, joka ”pystyisi 
oikein kansantajuisesti, selvästi, jokapäiväisesti ja lämmittävästi nuori-
solle kirjoittelemaan itsekasvatuskysymyksistä”. Reima (1930, 17-18) 
arvioi tätä aihepiiriä koskettelevan runsaan käännöskirjallisuuden jäävän 
nuorisollemme vieraaksi ja kaukaiseksi.
Itsekasvatus on valinta, joka merkitsee taistelujen, mutta samalla 
myös voittajan tietä. Tämä taistelu tapahtuu omassa itsessä, koska it-
sensä voittaminen on suurin voitto maailmassa. Itsensä voittamistyössä 
on olennaista itsepetosta välttäen opetella tuntemaan itsensä, josta 
itsekasvatus voi alkaa. Nuoriso tarvitsee itsekasvatuksensa pohjaksi 
jaloja, puhtaita ja suuria ihanteita, joita tarjoavat Raamattu, filosofit, 
”kasvatusopin miehet”, jalojen ihmisten elämäkerrat ja oman kansan 
suurmiesten elämä ja teot. (Reima 1930, 19-23.) Kuitenkin itsekasvatus-
työ on ensin uskollisuutta vähässä eli aloittamista aivan jokapäiväisistä 
pikkuasioista. Vasta sen jälkeen voidaan kasvaa tekemään unelmista 
totta, jolloin niistä tulee elämää ja työtä. Suurin huomio on kohdistet-
tava omaan sisäiseen kasvamiseen, jossa keskeistä on luonteen kasvatus. 
(Reima 1930, 26-27.) 
”Perin arvokas asia itsekasvatustyössä” on myös hyödyllisen ajan käy-
tön opetteleminen (Reima 1930, 32-34). Koska ”kunnon kansalaisen” 
keskeinen toiminnan konteksti on jokapäiväisissä velvollisuuksissa ja 
niiden täyttämisessä, ”varmimmaksi itsekasvatuskeinoksi” Reima (1930, 
36-38) nimesi tiedonhankinnan: kaunokirjallisuuden (suositeltava määrä 
on 5–10 romaanin luku vuodessa), tietokirjallisuuden ja ammattitietojen 
ja –taitojen omaksumisen. Lisäksi Kotikasvatusyhdistyksen kotiopin-
toliike oli tuona aikana tarjonnut tukeaan itsekasvatuksen tiedon har-
rastuksen tukemiseksi (Reima 1930, 38-39). ”Nuorison on ryhdyttävä 
voimakkaaseen itsekasvatustyöhön, jonka parhain ja tepsivin muoto on 
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kotiopintoliike” (Reima 1930, 43). Kotiopintoliikkeen piirissä katsottiin 
itsekasvatuksessa voitavan päästä pitkälle ”melkein huomaamattaan” ja 
kotiopintotyön kursseilta voi suorittaa tutkintojakin. Kotikasvatusyhdis-
tyksen tavoitteena oli perustaa kotiopintojen lehti ja kotiopintojen opisto, 
jossa kunkin kylän omista nuorista olisi valmistettu kylänsä nuorison 
itsekasvatus- ja kotiopintotyön johtajia. (Reima 1930, 41-43.)
Reiman (1930, 43) kriittinen suhtautuminen raittius- ja nuorisoseura-
toiminnan sisältöihin ilmenee hänen niihin kohdistamastaan arvostelusta: 
”Ei tullut kysymykseenkään entisaikana kotipuolellani, että raittius- tai 
nuorisoseuroissa olisi tanssittu tai näytelty. Mitenkä semmoinen ohjelma 
olisi sopinut sivistysseurojen ohjelmaan.” Jos huvi tulee pääasiaksi, se 
lopulta hukuttaa nuorison. Vuorostaan pohjalaisen nuorison piirissä 
tapahtuvan itsekasvatusaiheisen keskustelun Reima (1930, 17) arvioi 
liian korkealentoiseksi ja vaikeasti osallistuttavaksi. Monen yhdistyksen 
tulee paljon muuttua, ennen kuin niistä on todelliseen sivistystyöhön ja 
nuorison itsekasvatustyöhön (Reima 1930, 43-45). Myös jo kansanvalis-
tuksen ajalla toimintansa aloittanut Alkio tähdensi uuden kauden teks-
teissään sisällissodan jälkeisen suomalaisen itsekasvatuksen merkitystä 
ja erityistehtävää siveellisesti uuden Suomen luomisessa.
Santeri Alkio itsenäistymisen ja sisällissodan jälkeen 
Alkio tunsi kutsumuksekseen kansalaisten ohjaamisen siveelliseen vas-
tuuseen ja itsekasvatuksen omakohtaisen soveltamiseen. Keskeisessä 
itsekasvatusaiheisessa teoksessaan ”Ihminen ja kansalainen” Alkio (1919) 
käsitteli ensin kansalaisten itsekasvatustarvetta silloisessa tilanteessa. 
Itsenäistyminen ja kansan kahtia jakaantuminen kansalaissodassa olivat 
tuolloin tuoreita tapahtumia. Alkio (1919, 48-49) tulkitsi luokkien välisen 
juovan juontuvan ajan hengen mukaisesta materialistisesta oman edun 
periaatteesta ja henkisten ja siveellisten elämänarvojen madaltumisesta. 
Vielä Alkio (1919, 10) katsoi yhteenoton syyksi itsenäistymisen jälkeisten 
kehitysvoimien yhtäkkisen irralleen laskemisen. 
Alkion (1919, 30) mukaan sisällissodan jälkeinen materialistinen 
aikakausi vaikutti kauttaaltaan kansalaiselämään. Kulutus ja elinkus-
tannukset olivat kasvaneet. Kirkko oli erakoitumassa, koska sillä ei ollut 
taistelutahtoa, eikä se ollut samoilla linjoilla yhteiskunnallisten järjestöjen 
kansankasvatuksen kanssa. (Alkio 1919, 49.) Tuossa tilanteessa Alkio 
(1919, I) vetosi ihmisen ja kansalaisen omaan voimaan perustuvaan 
itsekasvatustyöhön, koska uusi Suomi ei synny vain valtiollisen ja yh-
teiskunnallisen uudistuksen kautta, vaan pitää syntyä myös siveellisesti 
uusi Suomi. Kansakunnan tila edellyttää teoreettisten oppien sijasta 
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“itsekohtaisia tutkimuksia” suuntamerkeiksi pyrkimyksilleen (Alkio 
1919, 7). ”Ei myöskään riitä kodista, omasta käytännöllisestä elämästä, 
eikä historiasta perityt opit” (Alkio 1919, 7).
Parinkymmenen vuoden ajan kestänyt luokkataistelu on päätyttyään 
veriseen yhteentörmäykseen osoittanut, että ihmiset eivät vielä ole kelvol-
lisia sopuisaan yhteiskuntaelämään. ”Itsekkäisyys” on yhä yhteisyyden ja 
yhteiskunnan edun edellä. Siten yhteisyyden, kansakunnan, ihmiskunnan 
ja ihmisyyden tarkoitusperien tavoittelu on harvoilla ihmisillä tiedostet-
tuna elämäntyönä. (Alkio 1919, 8.) Mutta nyt on kunkin kansalaisen 
lähdettävä henkilökohtaisesti ja kirjaimellisesti omasta itsestään luomaan 
uutta Suomea. Se on loppujen lopuksi sekä yhteiskunnan että yksilön 
etu. (Alkio 1919, 12.)
Alkio (1919, 14) tunnisti suomalaisen sivistyksen juuret länsieuroop-
palaiseksi ja ruotsalaisvaikutteiseksi lainatavaraksi. Sen sijaan edelleen 
suomalaistuva sivistys tulee enenevästi ammentamaan kansallisista 
lähteistä. ”Jokaisen kansakunnan elinvoiman lähteenä ovat kansan syvät 
rivit” (Alkio 1919, 13). Ennen kaikkea suomalainen sivistys tulee olemaan 
jokaisen suomalaisen ”minän” ja ”itsen” vastuulla. Toisilta vaatimisen 
oikeus on vain heillä, ketkä itse ensin täyttävät velvollisuutensa. (Alkio 
1919, 16.) Tämä velvollisuuden täyttäminen merkitsee henkilökohtaista 
itsekasvatustehtävää: oman kansallisuuden elinvoiman lähteiden vaali-
mista omassa sielussa. Jos tällainen ihmisyys- ja kansalaisharrastus tulee 
yhteiseksi tavoitteeksi, seurauksena on luokkarajojen ja ennakkoluu-
lojen himmentyminen. (Alkio 1919, 18.) Näin ainoa edistyksen tie on 
kehitys, jonka yhteiskuntaa hallitseva väestö itse valmistaa (Alkio 1919, 
26). ”Myöskin se, että yhteiskunnalliset ristiriidat ja vaikeudet johtuvat 
suurimmaksi osaksi laiminlyödystä ihmisten kasvatuksesta, pitäisi ole-
man hyvä kannustin ajamaan ihmisiä täydentämään yhteiskunnallista 
harrastustaan itsensä järkiperäisellä kasvattamisella” (Alkio 1919, 90). 
Alkio (1919, 70–71) kritisoi aikansa koulutuspolitiikkaa todeten, 
ettei ihmisyyskasvatus ole edes kouluissa erikoisaineena. ”Ihmisyys saa 
syntyä muiden, porvarillisten oppiaineiden sivutuotteena, – jos syntyy. 
Ellei, yhteiskunta ei sitä valita. Yhteiskunta tarvitsee vain mekaanisia 
jäseniä.” (Alkio 1919, 70.) Yhteiskunnan intressissä on vain tiedollinen 
kulttuuri, ja ihmisyyden kasvatus on siten kokonaan sattuman varassa. 
Ihmisyys on kokonaan yksityinen asia. (Alkio 1919, 71.) Kuitenkin 
”yhteiskunta mielellään näkee, jos jostakusta tulee hyvä ihminen, paljon 
mieluummin kuin sen, että jostakusta tulee huono ihminen”, kirjoittaa 
Alkio (1919, 71), ”mutta valikoimisen edistämistä ei yhteiskunta jaksa 
eikä halua ottaa omaksi tehtäväkseen.”
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Yhteiskunnallisten järjestöjen ja koulun tulee palvella ihmisyyden 
kasvatusvaatimusta. Kova suomalainen kokemus ei salli tämän lykkää-
mistä. Kansallisuuden tulevaisuutta on turha valmistella, ellei ihmisyyden 
korkea päämäärä kirkastu meille yksilöinä. (Alkio 1919, 72.) Tämän 
Alkio (1919, 72-73) havainnollisti vielä metaforalla: kun ihminen ottaa 
ihmisyyden lipun käteensä, siunaus seuraa. Itsekasvatus, kuten kaikki 
kasvatus, tarkoittaa ihmisen kehittymistä paremmaksi kuin mitä hän on 
lähempänä luonnontilaa ollessaan (Alkio 1919, 124). Henkilökohtainen 
ihmisyyden kasvatus on yhteiskunnan kehittämisen perusta (Alkio 
1919, 72). 
Vaikka Alkio toimi ihmisyyden kasvatuksen asialla erityisesti nuo-
risoseuraliikkeessä, ei hän katsonut nuoruusiän ohittaneiden ihmisten 
voivan vapautua velvollisuudesta persoonallisesti kasvattaa itseään (Alkio 
1919, 82). Varttuneempien tulee toimia esimerkkinä nuorisolle. Kaikkien 
ihmisten, kaikkien ikäluokkien, tulee aina ja lakkaamatta tehdä työtä 
itsensä kasvattamiseksi tiedossa, taidossa ja hyveissä (Alkio 1919, 76). 
Niiltä, jotka toimivat yhteiskunnallisissa johtotehtävissä, on vaadittava 
kehitettyä ihmisyyttä henkilökohtaisena ominaisuutena (Alkio 1919, 
72). ”Ihminen ei ole valmis milloinkaan. Itsekasvatustyö, vaikutteiden 
ja kokemusten vastaanottaminen, muovaileminen ja sovelluttaminen 
jatkuu pitkin elämää. Eri ikäkausina saavat vain eri harrastukset ja eri 
elämänilmiöt erilaista huomiota” (Alkio, n.d. eli vuotta ei mainittu, 
Kananojan 1962, 67 mukaan).
”Ihmisellinen siveys” on villien intohimojen ja luonnonvoimien ylitse 
saavutettua herruutta (Alkio 1919, 54). On aloitettava yleinen taistelu 
moraalin kohottamiseksi, ja sen vaikutusten tulee ulottua kaikille elämän 
aloille (Alkio 1919, 58). ”Ihminen voi myös kasvattaa luonnettaan, aivan 
samoin kuin taitoaan ja tahdonvoimiaan” (Alkio 1919, 81). Luonne 
muodostuu tottumuksista ja intohimoista, joiden tarkkailu ja ohjaa-
minen on itsekasvatusta (Alkio 1919, 82). Omaan voimaan perustuvan 
itsekasvatuksen on todettu vaikuttavan ihmisen luonteen suotuisaan 
kehitykseen (Alkio 1919, 111). Itsekasvattaja voi oppia hillitsemään 
tunteitaan ja jopa kiivasta luonnettaan (Alkio 1919, 116). 
Ihminen voi myös hallita, ohjata ja määrätä ajatuksiaan, mikä on 
sivistysihmisen alkeellisinta itsekasvatusta siksi, että omilla ajatuksil-
laan ihminen tekee itsestään sen, mikä hänestä tulee (Alkio 1919, 110). 
Kyseessä on myös edesvastuuntunnon kasvattaminen itsessä (Alkio 
1919, 112). Itsekasvatus on täysikasvuisen ihmisen jokapäiväistä tais-
telua ihmishengen herruuden ja suurten ajatusten vapauden puolesta, 
mikä on myös Jumalan tarkoituksen ja tahdon toteuttamista ihmisen 
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kautta (Alkio 1919, 112). Välinpitämättömyys, itsekkyys, vilpillisyys ja 
laiskuus vaikeuttavat tai estävät ihmistä ymmärtämästä ”itsekasvatuk-
sen ehdotonta, luomisen asettamaa pakkovelvollisuutta” (Alkio 1919, 
84-89). Alkio tulkitsi itsekasvatuksen näin välttämättömäksi ihmiselle: 
jokaisen kansalaisen oma etu vaatii ryhtymistä itsekasvatustyöhön, ”el-
lei tahdo alistaa koko olemustaan rikkaruohokasvullisuuden valtaan” 
(Alkio 1919, 90).
Suomalaisen yhteiskunnan tuolloisia taloudellisesti vaatimattomia 
oloja kuvaa Alkion (1919, 94) opastus, että ”läpikotaisin itsekasvatusky-
symys” on myös tyytyminen yksinkertaiseen ja vaatimattomaan pukeu-
tumiseen sekä yksinkertaiseen mutta kunnolliseen ravintoon. Keskeistä 
on kuitenkin itsekasvatuksen avulla itselleen luotava elämänkäsitys, joka 
antaa pontta yrityksiin ja pyrkimyksiin sekä auttaa selvittämään itsel-
leen parhaimmalla tavalla suurta kysymystä: mitä varten me elämme? 
Kun ihminen aavistaa, mitä varten hän elää, sillä on merkitystä hänen 
kohdatessaan onnettomuuksia, erehdyksiä, toisten naurua tai vihaa. 
Itsekasvatuksen tuloksena yksilö voi saavuttaa tietoisen näkemyksen 
oman elämänsä tarkoituksesta. (Alkio 1919, 106-107.) 
Erilaiset käsitykset yhteisestä hyvästä juontuivat Alkion (1919, 102) 
mukaan tuona aikana siitä, että ihmisten maailmankuvan ja todellisuu-
den välillä vallitsi ristiriita, joka heijastui yhteiskunnallisiin persoona- ja 
luokkasuhteisiin. Ihmisten tulee kuitenkin itse selvittää itselleen ajan 
ilmiöiden syvät syyt (Alkio 1919, 103). Velvollisuudentunto aikansa 
seuraamiseen herää itsekasvatuksen kautta syntyneestä yhteisyyden-
tunteesta muiden ihmisten kanssa (Alkio 1919, 102, 105). Yhteisyyden-
tunne kehittyy itsekasvatuksen avulla, jolloin ihminen selvittää itselleen 
yhteenkuuluvaisuudentunteen merkityksen ja käytännön ilmenemisen 
(Alkio 1919, 105-106).
Nuori ihminen voi kuitenkin ”omintakeisessa itsekasvatustoiminnas-
saan” alkaa noudattaa yleistä vallitsevaa ”himosuuntaa” eli vaatimusten 
kasvattamista. Tällöin aikakauden ja olojen syyttäminen tulee itsensä 
velvoittamisen esteeksi. Tulisi kuitenkin oikaista tällainen vääristynyt 
itsekasvatus ja pyrkiä ensimmäiseen ja tärkeimpään: velvollisuudentunnon 
kehittämiseen itsessään. Tällöin yhteiskunnallisten uudistusten vaatimus 
kääntyy oman itsensä ja elämänsä uudistamisen mahdollisuudeksi. 
Jokaisella uudistajalla on tähän valta omassa elämässään. Maailman 
parantaminen alkaa siten itsestä ja siinä on tulevaisuuden tekijä. (Alkio 
1919, 126-127.) 
Nuoren ihmisen ”omintakeisen itsekasvatustoiminnan” tulisi johtaa 
vastuunalaiseen ja velvollisuudentuntoiseen yhteiskunnallisen paikkansa 
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täyttämiseen. Tällainen ”itsensä velvoittaminen” on itsekasvatuksen 
ensimmäinen ja tärkein momentti. Silloin kaikki uudistus lähtee itsestä 
ja omasta toiminnasta. Ihanteiden uudistuksessa oma itse ensin puh-
distetaan. Yhteiskunnan uudistuksessa oma teko on ensimmäinen, joka 
osoittaa suuntaa. Työelämän uudistamisessa oma esimerkki on keskeisin. 
Edellisissä on myös se hyvä puoli, että jokaisen uudistajan vallassa on 
niitä hallita – hänen omassa elämässään. Tämä on elämän puhdistamis-
ta, joka antaa uusia aiheita tulevaisuutta tekeville sankariteoille. (Alkio 
1919, 124–127.) Tästä kuvastuu itsekasvatuksen yhteisöllinen merkitys 
ja tulevaisuusnäkökulma. Alkion tavoin jo kansanvalistuksen ajalla 
vaikuttanut Castrén viljeli itsekasvatuksen käsitettä kansalaissodan 
jälkeisissä kansansivistyspyrkimyksissään. 
Zachris Castrén
Punakapinaksi nimetty Suomen kansan historiallinen kokemus oli 
Castrénin (1919/1950, 134) mukaan omiaan uudistamaan kansansi-
vistyspyrkimyksiä. Kun eri kansalaisryhmien yhteisymmärryksestä 
luopuminen ja aseellinen taistelu toisiaan vastaan olivat osoittautuneet 
mahdollisiksi, pääteltiin siihenastisen kansansivistystyön pinnallisuuden ja 
tehottomuuden osaltaan vaikuttaneen syntyneeseen tilanteeseen (Castrén 
1919/1950, 134). Elämänkehityksen ja sen ehtojen ymmärtämiseen tuli 
nyt pyrkiä entistä pontevammin sekä suunnitelmallisella opetus- että 
itsekasvatustyöllä (Castrén 1919/1950, 140-141).
Tiedollisia tavoitteita korostavasta valistuksen käsitteestä oli siirrytty 
sivistyksen käsitteeseen, jonka alaan sisältyvät älyllisten kykyjen kehit-
tämisen lisäksi myös tunne-elämän, tapojen, käytöksen ja pyrkimysten 
jalostaminen (Castrén 1929, 3). ”Sivistys” ihmisolemusta syvemmin ja 
monipuolisemmin koskettavan merkityksensä vuoksi olikin kansansivis-
tystyön teoreetikko Castrénin suosima käsite. Vapaan kansansivistystyön 
tarkoituksena oli saada hereille ja edistää aikuisten vapaita itsekasva-
tuspyrkimyksiä sivistyksen saavuttamiseksi. Castrén (1929, 3) määritteli 
aikuisen vapaan itsekasvatuspyrkimyksen sekä tietojen syventämiseksi 
ja laajentamiseksi että tunne-elämän ja käytöstavan jalostamiseksi, jotta 
hän täydellisemmin kehittyisi sivistyneeksi ihmiseksi ja vastuukykyiseksi 
yhteiskunnan jäseneksi niissä elämänoloissa ja elämäntehtävissä, jotka 
hän tuntee omikseen. Aikuisen vapaaehtoiseksi tavoitteeksi tuli sivistyksen 
hankkiminen itsekasvatuksen avulla, jossa häntä tuolloin tukivat vapaan 
kansansivistystyön ”moninaiset toimet”. Itsekasvatuksen avulla ja kan-
sansivistystyön tuella hankittavan sivistyksen Castrén (1929, 4) määritteli 
yleissivistykseksi, joka ”varttuu todellisten elämänharrastusten yhteydes-
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sä, sellaisten, joihin myös ammattityö onnellisissa tapauksissa kuuluu”. 
Ammattisivistys ei kuulu kansansivistyksen piiriin, mutta ammattityö 
”voi saada elvykkeitä kansansivistystyöstä” (Castrén 1929, 4).
Tuona aikana eivät kaikki kansalaiset vielä olleet suorittaneet edes 
kansakoulun oppimäärää, joten aikuisten itsetoimintaan vetoavalla kan-
sansivistystyöllä oli merkitystä tiedollisten vajeiden täydentämisessä. Kun 
yleinen oppivelvollisuus (oppivelvollisuuslaki 1921) kansakoululaitoksen 
myötä vähitellen toteutui, kansansivistystyö sai asianmukaisemman 
luonteen pyrkimällä tehostamaan kansalaisissa itsensäkehittämisen har-
rastusta ”kansalaismielen ja ihmisyystunnon syventämiseksi” (Castrén 
1929, 5). Lisäksi maailmansodan vauhdittama ”yhteiskunnan muuttu-
vaisuus ja kehityksenalaisuus” pakotti aikuisen jatkuvaan tiedonhan-
kintaan ympärillä olevan elämän ymmärtämisen mahdollistumiseksi 
(Castrén 1929, 5).
Työväenopistomiehenä Castrén (1919/1950, 140-141) korosti, että 
työväenopistojen ei tule tehdä itsekasvatustyötä tarpeettomaksi, vaan 
kehittää ja ohjata siihen. Itsekasvatuksen avulla oppija voi ”ajatuksellisesti 
perehtyä toimintaansa ja elämänehtojansa koskeviin sivistyskysymyk-
siin”, jolloin itsekasvatus ja opistossa tapahtuva oppiminen täydentävät 
toisiaan (Castrén 1919/1950, 144).
Castrén piti ihanteenaan sellaista kansakunnan sivistysyhteyttä, 
jossa tieteenharjoittajat ja aikuiset opiskelijat, henkisen ja ruumiillisen 
työn edustajat ovat vuorovaikutuksessa. Ennakkoluuloton, kriittinen, 
moraalinen, yhteiskuntaan kuuluva ja siinä paikkansa täyttävä yksilö 
oli myös hänen ihanteenaan. Näin sekä kansakunnan sivistysyhteyden 
tavoite että persoonallisuudenaate olivat hänen toimintansa pääponti-
mina. (Wuorenrinne & Kosonen 1950, 13-19.) 
Raittius- ja kansansivistysmies sekä kansanopistoliikkeen uranuur-
taja N. Liakka (1918/1991, 84) kuvasi ihmisen ”itsetajuista” valinnan 
mahdollisuutta olla myönteinen tai kielteinen ympäröivään maailmaan 
nähden. Sivistys on muutakin kuin tietämistä. Sivistynyt tulee ainoas-
taan siitä ihmisestä, joka itse kehittelee tietojensa nojalla omintakeisen 
katsomuskannan sulattaen nuo ainekset sisäiseksi elämäksi. Sivistyksen 
levittäminen on ihmisten kannustamista sivistämään itseänsä, ”pyrki-
mään henkiseen kokoomukseen ja toimintaan”. Kunkin yksilön oma 
asia on itsenäisesti kulkea sivistyksen tietä, johon liittyy kansallisen ja 
yhteiskunnallisen yhteyden tiedostaminen ja palveleminen. (Liakka 
1918/1991, 83-85.) 
V. Voionmaa tunnettiin historiantutkijana, raittiusmiehenä, poliitik-
kona ja työväenliikkeen johtohenkilönä. Myös hän katsoi kansalaisso-
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dan olevan todistuksena siitä, että aiemmassa kansanvalistustyössä oli 
epäonnistuttu. Julistuksellisesta valistustyöstä siirryttiin nyt eri väestö-
ryhmien omista kiinnostuksista lähtevään syvällisempään opiskeluun. 
(Tuomisto 1991, 47-48.) Tällä kaudella vapaan kansansivistystyön 
organisaatiot (kansanopistot, työväenopistot ja kansalaisjärjestöjen 
sivistystyö) vakiinnuttivat asemansa Suomessa. Voionmaa totesi, että 
”vapaalla kansansivistystyöllä ei voi olla muita kasvatusperiaatteita kuin 
ne, mitä kaikella totuutta ja rehellisyyttä harrastavalla kasvatuksella ja 
itsekasvatuksella tulee olla” (Voionmaa 1941, 112, kursivointi K. S.). 
”Vapaan ihmisyyteen pyrkivän kehittymisen avulla” uudistuvat ihmiset 
voivat uudistaa yhteiskunnan (Voionmaa 1941, 113). Myös työväen-
opistoliikkeen ja työväen sivistysliiton keskushahmo T. I. Wuorenrinne, 
joka piti Castrénia ”henkisenä isänään”, osallistui ajankohtaiseen itse-
kasvatuskeskusteluun.
T. I. Wuorenrinne
Wuorenrinne (1930, 46), tulkitsi ihmisen liiallisen tunnekeskeisyyden 
aiheuttajaksi minäkeskeisyyden, ”joka on päässyt kurittomasti kehitty-
mään ilman, että sitä olisi pyritty juuri lainkaan älyn ja itsekasvatuksen 
avulla vaimentamaan”. Minäkeskeisyys voi koitua epämiellyttäväksi, 
jopa vaaralliseksi kanssaihmisten kannalta. Myös voi käydä niin, että 
minäkeskeisyys muuttuu rajoitetuksi me- keskeisyydeksi, johon kylätap-
pelut, heimosodat, ristiretket ja uskonsodat pohjautuvat. (Wuorenrinne 
1930, 46.) Mikä pelastaisi tuollaisilta ja miten ohjattaisiin yksilöiden, 
yhteiskuntaryhmien ja kansojen tunnevoimat myönteisille raiteille (Wuo-
renrinne 1930, 47)? Wuorenrinne (1930, 47) ehdotti keinoiksi itsekuria 
ja itsekasvatusta, joka on kunkin aloitettava omasta sisimmästään ko-
rostaen enemmän omia yhteisöllisiä, yhteiskunnallisia ja ihmiskuntaan 
kohdistuvia velvollisuuksiaan kuin oikeuksiaan. ”Silloin uskonnon ja 
isänmaanrakkauden, inhimillisyyden ja sosiaalisen oikeudenmukaisuu-
denkaan suuret aatteet eivät olisi kuluneita fraaseja, vaan palvelisivat 
kukin kohdallaan positiivisesti kokonaisuuden kehitystä” (Wuorenrinne 
1930, 47-48). Wuorenrinteen (1941, 26) mukaan kansansivistystahdon 
päämääränä olevan yksilön omaehtoisen henkisen kasvamisen tausta-
ajattelukin on omakohtainen, ”eikä propagandaa minkään erikoisaatteen 
hyväksi”. Yksilö saa kansansivistystyön avulla ne henkiset aseet, jolla 
hän voi itse jalostaa persoonallisuuttaan ja taistella itselleen myös oman 
maailmankatsomuksen (Wuorenrinne 1941, 26-27). 
Wuorenrinne (1949, 54) jakoi tuolloin harjoitetun vapaan kansansivis-
tystyön kolmeen alaryhmään, jotka ovat kansanopistolinja, työväenopis-
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tolinja ja työväen omaehtoinen sivistyslinja, joka on järjestöväen itsensä 
johtamaa. Esimerkiksi työväenopistot olivat tarkoitetut työläisopiske-
lijoille, jotka leipätyönsä ohessa pyrkivät kohottamaan sivistystasoaan 
kasvattaakseen itseään ihmisinä ja yhteiskunnan jäseninä (Wuorenrinne 
1951, 103). Wuorenrinne (1940, 85) arvioi, että vapaalla kansansivistys-
työllä on ollut merkitystä myös sota-ajan vaikeuksista selviytymisessä. 
Kansansivistystyön kokonaisuutta Wuorenrinne kuitenkin piti edellistä 
jaotteluaan laajempana. Kansansivistystyössä radiolla ja kirjeopistolla 
on etuna kaikkien kansan kerrosten tavoittaminen. Kansanvalistusseu-
ran Kirjeopisto aloitti toimintansa niinkin varhain kuin vuonna 1920. 
(Wuorenrinne 1950, 139.) Myös historialliset näytelmät ja teatteriesi-
tykset, jotka soivat henkilökohtaisia herätteitä ja elämäntuntoja, olivat 
tiedollisestikin mitä parhainta kansansivistystyötä. Havaitessaan myön-
teisten viettien ja elämänarvojen voittavan näytelmissä ihminen saattoi 
motivoitua lähtemään itsekasvatuksen tielle. (Wuorenrinne 1926, 157.) 
”Eikö se olekin itsekasvatuksen vaikea tie, jolle meidät näin ohjataan, 
tuo samainen tie, jota pitkin meitä kehoitetaan myös nykyisen kansan-
sivistystyön avulla taivaltamaan, pystyäksemme edes rajoitetummassa-
kin määrin toteuttamaan maallisessa vaelluksessamme ne arvot, joita 
ihmisyys meille asettaa” (Wuorenrinne 1926, 157).
Myös kasvatustieteessä itsekasvatuksen käsite oli esillä. Itsekasvatuksen 
määrittely itsekasvatusoppina ja käytäntönä, toteuttavana toimintana, sai 
suomalaisen viime vuosisadan alkupuolen ilmaisunsa Helsingin yliopiston 
kasvatus- ja opetusopin professori J. A. Hollon (1885-1967) keskustelun 
alustukseksi laatimassaan teoksessa ”Itsekasvatus ja elämisen taito” 
(1931) sekä kasvatusteoreettisissa julkaisuissa ”Kasvatuksen maailma” 
(1927/1952) ja ”Kasvatuksen teoria” (1949), joilla Hollo on ”tunnetusti 
piirtänyt syvät jäljet suomalaisen kasvatuksen teoriaan” (Päivänsalo 
1986, 121; ks. myös Suoranta 1996, 1-2). Kasvatustieteilijänä Hollo oli 
humanisti. Hollo ei sitoutunut kumpaankaan vallinneista äärimmäi-
syyksistä, jotka tuolloin olivat herbartilaisuus ja empirismi, vaan pyrki 
syntetisoivaan näkemykseen korostaen kasvatustieteen olevan johdatusta 
kasvatustieteen teoriaan ja kasvatusperiaatteiden yleiseen oivaltamiseen 
(Päivänsalo 1986, 132). 
J. A. Hollo
Kaiken ”tahallisen” kasvatuksen tulee valmistella vapaata itsekasvatusta 
ja johtaa siihen, joten määrätyn kasvatusiän jälkeen seuraa rajoiltaan 
sangen epämääräinen vapaan itsekasvatuksen kausi (Hollo 1949, 54). 
Itsekasvatus edellyttää ulkoapäin tulevien virikkeiden syvällistä har-
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kintaa ja käsittelyä, ja niiden pohjalta tapahtuvaa oman vakaumuksen 
kehittymistä. Mutta ennen kaikkea tahto ja kyky toteuttaa käytännössä 
hyvää harkintaansa on tärkeää. ”Sillä itsekasvatus sanan varsinaisessa 
merkityksessä ei ole vieraan antamiin elämänohjeisiin tutustumista, ei 
myöskään vain oman kasvatusteorian suunnittelua, vaan aina ja välttä-
mättä käytäntöä, toteuttavaa toimintaa” (Hollo 1931, 9).
Hollo (1931, 91) korosti onnen saavuttamista omalla työllä. Tähän on-
nentilaan pääsy edellyttää itsekasvatusta, joka on kasvatuksen erikoisalue, 
erikoismuoto, jossa kasvattava toiminta kohdistuu omaan olemukseen. 
Kasvatuksessa erotetaan yleensä kaksi tekijää: kasvattaja ja kasvatettava. 
Itsekasvatuksessa ne molemmat ovat samassa yksilössä: kasvattaja on 
kasvatettava. Mitään jyrkkää rajaa ei kuitenkaan ole itsekasvatuksen ja 
muun kasvatuksen välillä, koska kasvatus on tavallaan aina myös itsekas-
vatusta. (Hollo 1931, 11-12.) Hollon (1949, 64–65; 1952, 22) kuuluisan 
määritelmän mukaan ”kasvatus on kasvamaan saattamista”.
Ihmisen koko ikä on kasvamisikää eikä ihminen voi koskaan tulla 
valmiiksi (Hollo 1949, 77–78). Elämä pyrkii ”jo saavutettua muotoa” 
kauemmaksi, mikä merkitsee alinomaista kasvamista (Hollo 1952, 24). 
Ulkoiset tekijät sääntelevät huomattavalla tavalla kasvamista, ennen 
kaikkea elämä sosiaalisissa yhteisöissä. ”Tämä pitää paikkansa silloinkin, 
kun yksilö todella tahallisesti antautuu suorittamaan itsekasvatustyötä, 
siis tavallaan jakautuen kasvatettavaksi ja kasvattajaksi”, kirjoittaa 
Hollo (1949, 65) ja jatkaa: ”Sellaisesta työstä voi koitua jotakin arvo-
kasta tulosta ainoastaan sillä ehdolla, ettei yksilö täydellisesti eristäydy, 
vaan pysyy luonnollisessa yhteyssuhteessa siihen elämänkehään, jossa 
hänellä on sijansa.” Siten varsinainen eetillinen kasvu tapahtuu elämän 
koulussa (Hollo 1949, 87). Kasvatuksen päämäärä on yksilön ihmiseksi 
kasvaminen yhteisön jäsenenä kulloisessakin kasvatustodellisuudessa 
(Hollo1952, 65-66). 
Itsekasvattajan eduksi Hollo (1931, 13) katsoi mahdollisuuden tarkkail-
la ja ohjata ”kasvatettavaansa” aina ja joka paikassa. Mutta tähän liittyvät 
myös jatkuvuuden tuottama rasittavuus ja itsetuntemuksen vaikeudet, 
jotka ongelmat tulee huomioida ja pyrkiä hallitsemaan. Itsekasvatuksen 
tulee olla minuutta eheyttävää ja kokoavaa. (Hollo 1931, 13-14.) Hollo 
ei myöskään ollut täysin tyytyväinen itsekasvatuksen käsitteeseen. Hän 
havaitsi siinä vaativaisuuden ja itsekeskeisyyden vaaroja. Olisi annettava 
oma tilansa myös ”vapaalle, omaehtoiselle kehkeytymiselle” (tähän liittyy 
Hollon vertaus puun kasvamisesta), jonka voisi tulkita eräänlaiseksi 
itsestään kasvamiseksi. (Hollo 1931, 14-16.) Itsekasvatuksen ei tule pe-
rustua pelkästään kieltoihin ja täydellisyyden vaatimukseen. Elämisen 
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taitoa tavoittelevan itsekasvattajan on hyvä luopua liiallisesta itsensä 
mestaroimisesta ja liittää terveeseen itsekuriin toiminnan ja harjoituksen 
myönteinen ohjelma. (Hollo 1931, 18-19.)
Itsekasvatuksen riskitekijä on aloittaminen kaikkein vaikeimmista 
tehtävistä. Tällöin pettymysten jälkeen seurauksena voi olla itsekasva-
tuksesta luopuminen. (Hollo 1931, 24.) Kasvatustehtävien vaikeusas-
teiden arviointi on vaikeaa ja hyvin yksilöllistä. Itsekasvattajan tulisi 
omakohtaisesti arvioida kasvatustehtäviään ja toteuttaa ensin ne, jotka 
eivät ole liian vaikeita. Kaavamaista vaativuutta tulee välttää ja harkintaa 
ja kärsivällisyyttä suosia. (Hollo 1931, 30-31.) Eräs tällainen käytännön 
itsekasvatustehtävä voisi olla toistemme ”parempi näkeminen”, ym-
märtäminen ja sovinnollisuus (ks. suvaitsevaisuus; Hollo 1931, 36-37). 
Myös itseyden kehittyminen kuuluu alun alkaenkin itsekasvatukselliseen 
toimintaan. Itsekasvatus on arkielämän elinikäinen prosessi. (Hollo 
1931, 13-14, 49-50, 56, 135.) 
Esikuvan varassa tapahtuvan itsekasvatuksen Hollo (1931, 64) arvioi 
jäävän ulkokohtaiseksi. Sen sijaan sisäistetyt arvot soveltuvat parhaiten 
henkisen kasvamisen johtotähdiksi (Hollo 1931, 64-65). ”Jalostetun 
yksilöllisyyden”, persoonallisuuden, kasvattaminen on arvokas keino 
elämän eheyttämiseksi ja arvojen todellistamiseksi (Hollo 1931, 138-139). 
Myös ”oikea kasvattaja” aina kasvaa ja kasvattaa itseään ja etsii kasva-
miselleen virikkeitä sosiaalisesta elämästä, taiteesta, luonnonelämästä, 
lukuisilta muilta aloilta ja ennen kaikkea myös siitä elämänpiiristä, jossa 
hänen varsinainen toimintansa tapahtuu, eli kasvatettaviltansa (Hollo 
1949, 78–79). 
Hollon kasvatuksen teorian yleisimpiin piirteisiin kuuluvat myös 
suvaitsevaisuus ja humaanisuus, joista Hollo (1949, 121) kirjoittaa 
seuraavasti. 
” - - ihmisessä on olemassa hyvää tahtoa ja ainakin hyvän tahdon 
mahdollisuutta, siis että hänessä on oikeamielisyyttä ja tasa-
puolisuutta, että hän ymmärtää näkemyksissä voivan olla eroa, 
ymmärtää, että maailman ja elämän ilmiöitä käy katseleminen 
usealta eri puolelta. Ja humaanisuus merkitsee edellisen lisäksi, 
että on vielä kykyä ymmärtää toisten näkemyksiä, se merkitsee, 
ettei pidetä mitään inhimillistä aivan outona, vaan pikemmin aivan 
läheisenä, siis joka tapauksessa käsitettävänä, vaikka ei välttämättä 
hyväksyttävänä.”
Yksilön elämä perheessä, yhteisöissä ja yhteiskunnan jäsenenä tuottaa 
tilaisuuksia siveelliseen itsekasvatukseen: tilanteiden oikeaan hyödyntä-
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miseen ja ongelmien toiminnallisiin ratkaisuihin. Lisäksi Hollo korosti 
laajaa näköalaa, yhteiskunnallista katsomusta, jonka johtoaatteena 
on sellainen oikeudenmukaisuus, joka tuottaa mahdollisimman paljon 
hyvinvointia eikä vain pienten yhteisöjen etuja. (Hollo 1931, 109-110.) 
Kulttuurifilosofi ja professori Erik Ahlman (1892-1952) oli suomalaisen 
filosofian ja niin ikään humanistisen kulttuurin edustaja. Hän vaikutti 
filosofian ja teoreettisen kasvatusopin professorina ja vararehtorina 
Jyväskylän Kasvatusopillisessa Korkeakoulussa kirjoittaessaan teostaan 
”Kulttuurin perustekijöitä” (1939), jota itsekasvatukseen liittyviltä osin 
esitellään seuraavassa. (Salmela 1998, 267, 276, 317, 331.)
Erik Ahlman itsenäistymisen ja sotien ajalla
Ahlmanin itsekasvatukseen liittyvä ajattelu kehkeytyi yli kymmenen 
vuoden kuluessa ”kulttuurin teknillistä puolta” edustavasta yleisestä 
välineopista, jossa hän katsoi ihmistä voitavan käsitellä yleisten väline-
periaatteiden mukaisesti (Ahlman 1939) antropologiseen problemaat-
tiseen näkemykseen ihmisestä (Ahlman 1953/1982). Koska Ahlmanin 
jälkimmäinen teos julkaistiin vasta rakennemuutoksen ajalla, esitys 
Ahlmanin itsekasvatusnäkemyksistä jatkuu vielä seuraavassakin luvussa 
(luku 5.3). 
Ahlman (1939, 7) katsoi 1930- luvun kulttuurifilosofisen harras-
tuneisuuden juontuvan länsimaisen kulttuurin kriisistä, johon olivat 
johtaneet sekä henkiset että poliittiset syyt. Länsimainen sivistys oli 
elänyt aikansa, ja sen hajoamis- ja kangistumisprosessi oli käynnistynyt. 
Vanhat ihanteet on kyseenalaistettu, eikä uusia ja kestäviä ihanteita 
ole vielä syntynyt. Näin Ahlman (1939, 8) perusti ajattelunsa paljossa 
Nietzschen kulttuurifilosofiaan. 
Ahlman (1939, 16, 18) tulkitsi kulttuurin arvojärjestelmäksi ja yliyksi-
löllisen kulttuuriethoksen eräänlaiseksi arvojen toteutumaksi. Kulttuu-
rikritiikki siten kohdistuu ensisijaisesti kulttuurissa vallitseviin arvoihin 
(Ahlman 1939, 19). Uskonnot ovat olleet kaikista kulttuurimuodosteista 
kestävimpiä ja pitkäaikaisimpia (Ahlman 1939, 69). Kulttuurin pohjal-
taan eettinen arvorakenne perustuu länsimaissa kristinuskon arvojär-
jestelmään, johon kulttuurikritiikkikin voi siten kohdistua. Mutta myös 
yksilö luo omien arvojensa pohjalta ”omaa kulttuuriaan” kaikella sillä, 
mitä hän ajattelee, tuntee, tekee ja on (Ahlman 1939, 19).
Kuitenkin antiikin tietäminen oli Ahlmanin (1939, 53) mukaan si-
vistystietämistä, jonka tarkoituksena oli ihmisen sisäinen kehittäminen 
tietämisen ja tiedetyn avulla. Sivistystietämiseen sisältyivät mm. ihminen, 
vanheneminen, elämä ja kuolema (Ahlman 1939, 53).
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Edellä esitellyn syvällisyytensä jälkeen Ahlman eteni itsenäisimpänä 
pitämäänsä ajatteluun ”kulttuurin teknillisestä puolesta” eli kulttuurin 
luomista välineistä (Ahlman 1939, 104). Hän toteaa nopeuden vaati-
muksen olevan kasvamassa: elämässä halutaan ehtiä mahdollisimman 
paljon (Ahlman 1939, 110). Ihmiskunta on mennyt teknillisesti eteenpäin 
(Ahlman 1939, 111). Tekniikan ansiona on lukuisten ihmisten vapau-
tuminen raskaasta raadannasta (Ahlman 1939, 196). Mutta tekniikan 
kehitys on näyttää johtaneen vaatimukseen, että ihminen on kasvatettava 
toimimaan yhtä täsmällisesti ja tasaisesti kuin kone (Ahlman 1939, 195). 
Siten ihmistä voidaan tulkita yleisten välineperiaatteiden mukaisesti. 
Esimerkiksi ihminen voi käyttää itseään välineenä fyysisten tai henkisten 
tarkoitustensa saavuttamiseen. ”Niinsanottu itsekasvatus on monestikin 
vain toimenpiteisiin ryhtymistä hyödyllisiksi katsottujen tottumusten 
hankkimiseksi itselle” (Ahlman 1939, 183). Ihmisen tällaisesta ”reifikaa-
tiosta” seuraa yhteiskunnalle edullisia konstantteja ja yhdenmukaisia 
yksilön ominaisuuksia, esimerkiksi velvollisuudentuntoa, kuuliaisuutta ja 
uskollisuutta – sääntöjen noudattamista. Tekniseltä kannalta yhteisölle 
ja yksilölle konstantit yleiset hyveet saavat näin valta-aseman. Sen sijaan 
sekä yhteiskunnalle että yksilölle haitallisempia yksilön ominaisuuksia 
olisivat luonteen itsenäisyys, moraalinen rohkeus, sisäinen rehellisyys ja 
persoonallisen omalaatuisuutensa seuraaminen. Näin ollen on luultavaa, 
että ihmiskunnan moraalinen edistyminen tulee olemaan teknillistä laa-
tua. Ei ole mitään toiveita ihmisten moraalisesta kehittymisestä nykyistä 
korkeammalle tasolle. Kulttuurissa vain taide haraa yhdenmukaista-
mista vastaan. (Ahlman 1939, 179–182.) Tällaisessa tilanteessa myös 
luterilaisuuden ja kirkon edustaja, teologian tohtori Paavo Virkkunen 
(1874-1959) otti osaa ajankohtaiseen keskusteluun.
Paavo Virkkunen 
Virkkunen (1946, 7-8) esitti teoksessaan ”Uudet ajat – uudet kodit; 
Itsekasvatuksen ja kasvatuksen peruskysymyksiä” atomipommin ajan 
jälkeisen uuden ajan velvoitukseksi henkistä jälleenrakennustyötä ul-
konaisten uudistusten ohessa. Länsimainen sivistys perustuu kristinus-
kon ”hapattaviin ja hedelmöittäviin elämänvoimiin”, joihin palaamista 
Virkkunen (1946, 9) piti nykyisyyden ja tulevaisuuden kulmakivenä. 
Itsekasvatus puolestaan on kotikasvattajan kutsumuksen välttämätön 
edellytys, koska lasta kasvattava ”yhä uudelleen keksii asian ytimen: 
minunhan täytyy kasvattaa itseäni” (Virkkunen 1946, 18). ”Kasvattaja 
näet voi todenteolla olla vain se, joka itse ensin on ryhtynyt itsekasva-
tuksen harjoittamiseen” (Virkkunen 1946, 18). Kasvattajan itsekasvatus 
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myönteisyydessä on Virkkusen (1946, 78) mukaan ratkaisevaa hänen 
kasvatettaviensa myönteisyyden kehittymisen kannalta.
”Sukuvoimien oikea sija ihmisen elämän kokonaisuudessa” on itsekas-
vatuksen tärkeä sisältö (Virkkunen 1946, 25). Kun vanhempien kasvatus-
työ on päättymässä, ”nuorten itsekasvatus varsin vasta alkaa” (Virkkunen 
1946, 157). Tällöin Virkkunen (1946, 158) ulotti itsekasvatuksen myös 
sukupuolielämän alueelle. Osoituksena sukupuolisen itsekasvatuksen 
voimasta ”odottava rakkaus tekee väkeväksi” ja nuorukainen ja neito 
muuntavat seksuaalisen voiman henkiseksi voimaksi ennen avioliittoa 
(Virkkunen 1946, 154-159).
Individualismin yksipuolisuuksien oikaiseminen on tärkeää, jotta 
”minäkäs ja itsekäs” ihminen voisi kurottaa kohti sosiaalisia päämääriä 
(Virkkunen 1946, 28-30). ”Avioliitto on sosiaalisista yhteyksistä kiintein 
ja syvin” (Virkkunen 1946, 33). Avioliittoon valmistautuvien tulee itse-
kasvatuksen avulla taistella itsensä vapaiksi individualismin harhoista 
ja jatkaa tätä taistelua avioliitossaan (Virkkunen 1946, 33). Suvun 
lisääntymisen ohella avioliitto on koulu itsekasvatuksen ja keskinäisen 
kasvatuksen harjoittamista varten (Virkkunen 1946, 34). Puolisoiden 
itsekasvatuksen ja keskinäisen kasvatuksen päämääriä ovat sisäinen 
vapautuminen persoonalliseen elämään ja syventyminen keskinäisessä 
yhteiselämässä. Voidakseen osallistua yhteiselämään ihmisen tulee ensin 
irrottautua siitä yksinäisyydestä, johon individualismin itsetehostus on 
saattanut ihmisen, mikä vapautuminen sittemmin yhteistuumin jatkuu 
avioliitossa. (Virkkunen 1946, 34.)
Virkkusen (1946, 122) pedagogiikka huipentuu itsekasvatuksen vält-
tämättömyyden korostukseen henkisten elämänarvojen ja viisauden 
omakohtaisessa ja aktiivisessa saavuttamisessa. Virkkunen (1946, 127) 
kytkee itsekasvatuksen luterilaiseen kilvoitteluun: vanhan testamentin 
viisauskirjallisuus kehottaa oman tahdon kasvattamiseen ja jalostami-
seen, mikä tarkoittaa samaa kuin tietoinen velvoitus itsekasvatukseen. 
Tässä yhteydessä Virkkunen (1946, 127) myös korostaa itsekasvatuksen 
jatkuvuutta: ”Henkisiä pääomia omistava ihminen ei voi milloinkaan 
lakata siitä.”
Itsenäisyyden ajan alkuvuosikymmenten itsekasvatustematiikan päät-
teeksi keskustellaan vielä kansansivistyksen ja ihmisyyden asialle an-
tautuneen filosofi ja aikuiskasvatustieteilijä Urpo Harvan (1910-1994) 
itsekasvatukseen liittyvien ajatusten kanssa. 
81
Urpo Harva sotien ja jälleenrakennuksen ajalla
Kansansivistystyöaktiivi Harva kirjoitti vapaasta kansansivistystyöstä 
ja ihmisen itsensä kehittämisestä seuraavasti: ”Vapaassa kansansivis-
tystyössä ei tunnusteta semmoista periaatetta, että ihmisellä on yhtä 
hyvä oikeus jättää itsensä kehittämättä kuin kehittää itseään” (Harva 
1943, 53). Totuus, kauneus ja hyvyys ovat velvoituksen sisältäviä arvoja: 
ihmisen tulee pyrkiä niitä toteuttamaan. Jos ihmisellä olisi yhtä hyvä 
oikeus pyrkiä epätotuuteen, rumuuteen ja pahuuteen, ei arvoista ja 
epäarvoista kannattaisi puhua lainkaan. Persoonallisuuden vapaus ei 
ole arvoista irrottautumista, vaan oikeutta toteuttaa niitä. (Harva 1943, 
55-56.) Mikään laki ei pakota ihmistä kehittymään, mutta utilitaristinen 
yhteiskuntamoraali saattaa asettaa tällaisen velvoituksen: ”Yhteiskunta 
pitää hyvänä yhteiskunnalle hyödyllistä ja pahana yhteiskunnalle vahin-
gollista” (Harva 1943, 54).
Persoonallisuuden vapaus on tehtävä, jonka vain yksilö itse voi 
suorittaa, josta syystä sitä edistävä vapaa kansansivistystyö on nimetty 
itsekasvatukseksi. Vain yksilön oma tahto ja harras pyrkimys voivat olla 
kansansivistystyön käynnistäjiä. (Harva 1943, 57.) Itse asiassa kaiken 
kasvatuksen päämääränä on ihmisen kyky itsekasvatukseen, jossa va-
paaksi persoonallisuudeksi kehkeytyminen on ikuisena tehtävänä. Tällöin 
ihminen on päämäärä sinänsä, eikä häntä pidetä välikappaleena jotakin 
hänelle itselleen vierasta päämäärää varten. (Harva 1943, 60-62.)
Harva (1943, 63) kamppaili itsekasvatuksen käsitteessään erityisesti 
kasvattajan määrittelyn kohdalla. Ensin hän tulkitsi itsekasvatuksen 
ihmisen omien toimenpiteiden varassa tapahtuvaksi itsen kasvattami-
seksi, mutta heti seuraavassa hän totesi itsekasvatuksenkin aina vaativan 
ulkopuolisia kasvattajia, jotka itsekasvattaja kuitenkin sai itse valita 
(Harva 1943, 63-64). Tällöin Harva (1943, 64-65) painottikin: ”Ettei 
mitään itsekasvatusta tarkkaan ottaen lainkaan ole olemassa, nimittäin 
siinä merkityksessä, että itsekasvattajaan itseensä sisältyisi sekä kasva-
tettava että kasvattaja - - . Mutta milloinkaan ei kuitenkaan ’itse’ tule 
kasvattajaksi, vaan ’itse’ ainoastaan valikoi kasvattajia.” ”Itse” tarvitsee 
kasvattaakseen itseään vähintäänkin sisäisiä ihanteita ja sisäistettyjä 
suuria kasvattajia, joista erotettuna ”itse” olisi pelkkä tyhjiö, joka siten ei 
voi mitään kasvatusta suorittaa (Harva 1943, 66). Tämän jälkeen Harva 
(1943, 66) eteni itsekasvatuksen pohdinnassaan seuraavasti: ”Kaikessa 
kasvatuksessa on siis olemassa ulkopuolinen kasvattaja ja itsekasvattaja. 
Näiden osuus kasvatustyössä muuttuu kasvatin ikävuosien mukana.” 
Alussa itsekasvattaja on olemassa vain siemenenä pienessä lapsessa. Ikä-
vuosien karttuessa itsekasvattajan osuus lisääntyy ja aikuisikään tultaessa 
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kehitys on saattanut johtaa siihen, ”ettei varsinaista kasvattajaa enää ole 
olemassa; varsinaisen kasvatustyön suorittaa itsekasvattaja” (Harva 1943, 
66-67). Kuitenkin ulkopuolinen kasvattaja on aina olemassa: jokainen 
ihminen on toisen kasvattaja ja ihmisten välillä vallitsee kumoamaton 
kasvatussuhde (Harva 1943, 67). Itsekasvatusta voidaan harjoittaa myös 
objektiivisten arvojen ja syvämietteisten runojen välityksellä, jolloin ar-
vojen lähde tai syvämietteinen runoilija ovat itsekasvattajan kasvattajia 
(Harva 1943, 69).
Vapaa kansansivistystyö ei ole kuitenkaan pelkkää itsekasvatusta. 
Vaikka jossakin yhteiskunnassa kaikki henkilöt olisivat itseopiskelijoi-
ta, ei kuitenkaan voitaisi puhua vapaasta kansansivistystyöstä, elleivät 
nämä henkilöt liittyisi yhteen, muodostaisi sivistysyhteisöä (kasvatus on 
sosiaalinen ilmiö, ks. yhteisökasvatus). (Harva 1948, 8–9.) Kansansivis-
tystyö ei ole yksilöllinen ilmiö eikä se ole itsekasvatusta siinä ahtaassa 
merkityksessä, että yksilö pyrkisi sivistykseen pelkästään omien voimiensa 
varassa (Harva 1948, 33). Kansansivistys on kansallisen elämän vält-
tämättömyys (Harva 1942/1991, 114). ”Kansansivistystyö on aikuisten 
kasvattamista” (Harva, 1942/1991, 118). Kasvatusta Harva (1942/1991, 
117-118) määrittelee seuraavasti: 
”Varsinaisella kasvatuksella ymmärrämme niitä ihmisen tarkoituk-
sellisia toimenpiteitä, jotka tähtäävät ihmisolon, ihmisen elämän-
kokonaisuuden muotoamiseen. 
Ihmisen tarkoituksellinen toiminta on aina arvojen toteuttamista. 
Koska kasvatuksen tarkoituksena on ihmisolon muotoaminen, on 
kasvatuksen pyrittävä kaikkein korkeimpien elämänarvojen toteut-
tamiseen kasvavassa elämässä.” 
Harvan kasvatusajattelu ja tuotanto jatkuivat vuosisadan loppupuolelle 
saakka, joten hänen itsekasvatuksen käsitteensä kehkeytymiseen pereh-
dytään vielä seuraavassa, rakennemuutoksen aikaista itsekasvatuksen 
käsitettä esittelevässä luvussa.
5.3 Itsekasvatuksen käsite rakennemuutoksen ajalla  
(1950-1979)
Suomessa vallitseva kasvatuskulttuuri oli yhä 1950- luvulle tultaessa-
kin kristillis-humanistis-kansallinen (Turunen 1988, 95). Vapaan kan-
sansivistystyön vaihe jatkui. Kansallinen kasvatuskulttuuri pohjautui 
kansallisiin arvoihin, joita ovat isänmaallisuus sekä oman äidinkielen 
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ja historian kunnioittaminen (Turunen 1988, 104). Lisäksi suomalaiseen 
kasvatuskulttuuriin vaikuttivat tuolloin demokratia, osaltaan myös 
luterilaisuudesta juontuva työn arvostus, rinnakkaiskoulujärjestelmä 
ja alkava rakennemuutoksen aika. 
Miljoona suomalaista muutti maalta kaupunkiin vuosina 1950-
1970 (Ahonen 1998, 101). Teollisuus kasvoi Suomessa voimakkaasti 
1960- luvulla, jolloin teollisuudessa työskentelevien määrä ylitti maa- ja 
metsätaloudessa työskentelevien määrän (Kauppila 2002, 26). Suuri 
maassamuuttovirta edelleen lisääntyi 1970- luvun alkuvuosina, minkä 
seurauksena Suomen väestön painopiste siirtyi lopullisesti kaupunkeihin 
(Pitkänen 1994, 50; Korkiasaari & Söderling 1994, 238). Erittäin nopeat 
teollistuminen, kaupungistuminen ja kansakunnan vaurauden ennen 
näkemätön kasvu olivat samanaikaisia, mutta osin hallitsemattomia 
seuraamuksiltaan. Suuri muutto oli myös yhteiskunnallinen kriisi: 
ihmisten irrottautuminen juuristaan oli usein vaikeaa, vaikka muutto 
tapahtui useimmiten saman kansakunnan sisällä (Ahonen 1998, 101). 
Siirtyminen agraarisista suku- ja perhekeskeisistä pienyhteisöistä teolli-
suus- ja kaupunkiyhteisöihin asetti suomalaiselle kasvatukselle – myös 
itsekasvatukselle – ja koulutukselle uusia haasteita.
Koska itsekasvatusta ei voida rajata erityisesti mihinkään ikäryh-
mään eikä varsinkaan koulutusjärjestelmään tai sen osaan, ja koska 
tutkimuksen painopiste ei myöskään ole koulutuspolitiikassa sinänsä, 
seuraavassa ei yksityiskohtaisemmin kuvata Suomen uudistuvaa ja 
laajenevaa koulutusjärjestelmää tällä ajanjaksolla. Tämän tutkimuksen 
aiheeseen liittyen on kuitenkin tarkoituksenmukaista muistaa, että Harva 
(1943, 27, 57; 1948, 8-9) oli aiemmin, 1940- luvulla, tulkinnut vapaan 
kansansivistystyön, aikuisten kasvatuksen (myös aikuiskasvatuksen) ja 
aikuisten itsekasvatuksen lähes synonyymisesti. Suomessahan oli sitä 
varhemmin peruskäsitteinä pidetty valistuksen ja sivistyksen käsitteitä. 
Nyt tällä uudella ajanjaksolla tehtäväkentän laajennuttua vapaasta 
kansansivistystyöstä ammatilliseen ja tutkintotavoitteiseen aikuiskou-
lutukseen aikuiskasvatus hyväksyttiin 1960- luvulla näiden kokoavaksi 
yleiskäsitteeksi ja edelleen korkeakoulujen oppiaineeksi (Tuomisto 1991, 
62-63). Kun aikuiskasvatuksesta näin tuli laaja yläkäsite, alkoi itsekas-
vatuksen käsitteen käyttö selvästi vähetä suomalaisissa kasvatukseen 
liittyvissä teksteissä. Aikuisväestön kasvatuksen painopistealueita, joita 
valtiollinen koulutus- ja sivistyspolitiikka enenevästi ohjailivat, olivat 
tänä ajanjaksona ensin laajeneva vapaan kansansivistystyön kenttä 
1950- luvun aikuiskasvatuksessa ja sittemmin ammatillisen aikuiskou-
lutuksen kasvu teollistumisen kiihtyessä 1960- luvulta alkaen (Lehtisalo 
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1991, 124). Hyödyn eli yhteiskunnallisen välinearvon sävyttämä aikuis-
koulutuspolitiikka voimistui 1970- luvulta alkaen, jolloin perinteiseen 
sivistysajatteluun kuulunut itsekasvatusdiskurssi aikuiskasvatuksessa 
edelleen väheni (ks. Tuomisto 1991, 65). 
Itsekasvatuksen käsitteen tavoittamiseksi tältä rakennemuutoksen 
ajanjaksolta, jolloin vapaan kansansivistystyön (jota 1960- luvulla alettiin 
nimittää myös vapaaksi sivistystyöksi) vaihe jatkui Suomen kansansivis-
tyksen historiassa, on aineistovalinnat tähän tutkimukseen tehty seuraavin 
perustein. Pyrkimyksenä oli edelleenkin löytää sekä kansansivistystyöhön 
liittyviä että kasvatustieteellisiä tekstejä, mukaan lukien itsekasvatuskirjat 
ja itsekasvatustutkimukset. Lisäksi haettiin mahdollista kaunokirjallista 
esimerkkiä itsekasvatuksesta. Koska tällaisessa käsiteanalyysissa tulee 
tuoda esille sekä esimerkkejä tutkittavasta käsitteestä että epäsuoria 
viittauksia käsitteeseen, on tämän ajanjakson kasvatuskirjallisuudesta 
valittu kuusi esimerkkiä itsekasvatuksen käsitteestä ja kaksi epäsuoraa 
viittausta käsitteeseen. Sen sijaan kaunokirjallisuudesta ei löydetty 
esimerkkiä itsekasvatuksen käsitteestä tuolta ajalta. 
Neljä ensimmäistä aineistovalintaa on kasvatustieteilijöiden tekstejä, 
joista ensiksi otetaan mukaan keskusteluun itsekasvatuksen käsite J. 
E. Salomaan itsekasvatuskirjasta, koska Salomaa oli sekä kansansi-
vistystyön että kasvatusopin ja -filosofian johtavia hahmoja Suomessa. 
Samassa yhteydessä esitellään A. Uusitalon ohjevihko Salomaan itse-
kasvatuskirjan opiskelun tueksi. Tämän jälkeen tarkastellaan edellisessä 
alaluvussa esitellyn E. Ahlmanin itsekasvatuksen käsitettä myös tältä 
ajanjaksolta Ahlmanin näkemysten muuttumisen vuoksi. Seuraavaksi 
tuodaan esille itsekasvatuksen käsite V. J. Ihalaisen itsekasvatuskirjasta, 
koska se edustaa kasvatustieteilijän kuvausta itsekasvatuksesta, minkä 
lisäksi tämän teoksen sisällyttäminen aineistoon täydentää tarkasteltavien 
itsekasvatuskirjojen sarjaa. Edellisen ajanjakson päätteeksi esitellyn ja 
tällä ajanjaksolla toimintaansa jatkaneen huomattavan aikuiskasvatuksen 
vaikuttajan U. Harvan itsekasvatuksen käsite otetaan uudelleen mukaan 
keskusteluun siksikin, että se esiintyy moni-ilmeisenä myös hänen tämän 
ajan tuotannossaan. 
Koska epäsuoriakin viittauksia itsekasvatuksen käsitteeseen tulee 
esittää, on niin ikään edellisellä ajanjaksolla esitellyn P. Virkkusen 
uudempi kasvatusopas esimerkki sellaisesta. Siitä syystä, että itsekasva-
tustutkimuksessa tulee keskustella aiemman itsekasvatukseen liittyvän 
tutkimuksen kanssa, on aineistoon sisällytetty löydökset itsekasvatuksen 
käsitteestä tältä ajalta peräisin olevasta K. Honkalan tutkimuksesta. Tä-
män ajanjakson itsekasvatukseen liittyvien suomalaisten tekstien lomassa 
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esitellään edempänä itsekasvatuksen käsite myös Unescon raportista 
”Learning to be” sillä perusteella, että raportin on oletettu velvoittavan 
myös kansallista kannanottoa. Alaluku päättyy lyhyeen keskusteluun 
filosofi G. H. von Wrightin kasvatusaiheisen tekstin kanssa, koska tämä 
teksti on vielä epäsuora viittaus itsekasvatuksen käsitteeseen. Itsekasva-
tuksen käsitteen tarkastelun etenemiseen yhdistetään lisää ajankuvausta 
aina kulloinkin tultaessa uudelle vuosikymmenelle.
Suomalaisessa kasvatuskulttuurissa näyttää vielä 1950- luvulla, jolloin 
aikuiskasvatuksen painopistealueena yhä oli perinteisen sivistysajattelun 
sävyttämä vapaa kansansivistystyö, jatkuneen kiinnostus ja harrastus itse-
kasvatukseen. Vapaata kansansivistystyötä ja kansalaiskasvatusta varten 
syntyi uutta itsekasvatuskirjallisuutta, josta esimerkki seuraavassa. 
J. E. Salomaa
Kasvatusopin ja filosofian klassikko, professori J. E. Salomaa (1950), 
ilmaisi jo teoksensa ”Tie ihmisyyteen – kansalaisen itsekasvatuksen pe-
rusteita” nimekkeessä itsekasvatuksen keskeisimmän tavoitteen: ihmisyy-
den (Salmela 1998, 201, 219, 222). Ihminen on vapaa ja vastuunalainen, 
ihminen tietää voivansa valita tekemisen ja tekemättä jättämisen välillä, 
mutta toisaalta ihmisen elämän suurimmat tapahtumat eivät aina ole 
hänen hallittavissaan. Ihminen ei esimerkiksi voi valita kansaa ja aikaa, 
mihin hän syntyy. Eikä yksilö voi sanoa mielipidettään elämänsä tär-
keimmän kysymyksen ratkaisuun: tahtooko hän ensinkään elää? (Sa-
lomaa, 1950, 5.) Tämä on aito eksistentialistinen kysymys, ja Nietzsche 
löytyykin Salomaan kirjallisuusviitteistä. Ihminen on kuitenkin vapaa 
ennen kaikkea kulttuuria luovassa toiminnassaan, jota myös itsekas-
vatus on (Salomaa 1950, 5). Yksilö on suuressa määrin vapaa olento, 
joka voi itse vaikuttaa elämänkulkuunsa itsekasvatuksellaan. Ihminen 
on sekä kehityskykyinen että muuttumiskykyinen, mikä johtuu hänen 
vapaudestaan. (Salomaa 1950, 70–71.) 
Yksilön on itse saavutettava henkinen kehityksensä omin ponnistuk-
sin. Ihminen ihmisenä eli henkisenä olentona ei tule eläessään valmiiksi. 
Hänen on jatkuvasti taisteltava itsestään, muovailtava ja toteutettava 
itseään. (Salomaa 1950, 6.) Edellytyksinä tälle itsekasvatukselle ovat 
motivaatio ja itsensä löytäminen (Salomaa 1950, 91–92). ”Koko ihmisen 
elämä on kasvatusta, itsekasvatusta ja uuden oppimista” (Salomaa 1950, 
6). Henkisesti rakennettu ja säilytetty kulttuuri eli sivistys muodostuu 
itsekasvatuksessa osaksi ihmistä (Salomaa 1950, 6). Näin Salomaa katsoo 
kulttuurin siirtymisen ja sisäistymisen olennaiseksi osaksi ihmisyyttä ja 
siten myös itsekasvatuksen sisällöksi. Tuolloin elettiin yhtenäiskulttuurin 
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ja kansallisvaltion vahvistumisen aikaa, mikä voimakkaasti ilmenee 
Salomaan näkemyksissä. ”Ihmisen elämä on pitkää kasvatusta ja oppi-
mista”, jossa kielen ja ajattelun avulla yksilö kohoaa kulttuuriseen piiriin, 
jota hän voi käyttää oman kehityksensä välineenä (Salomaa 1950, 6–7). 
Salomaan (1950, 6) mukaan yksilö voi myös itse luoda uutta kulttuurin 
sisäistämisensä pohjalta. Sellainen innovatiivisuus oli sallittua, mikä oli 
kulttuurisesti hyväksyttävää. Näin ihmisen ja kulttuurin välinen dialogi 
avautuu itsekasvatuksessa: kulttuuria kehityksensä ponnahduslautana 
käyttänyt yksilö motivoituu puolestaan antamaan oman lisäyksensä 
yhteiseen kulttuuriperintöön. Kasvatus ja itsekasvatus on ihmisen muo-
touttamista eli sivistämistä kulttuuriolennoksi (Salomaa 1950, 9). 
Kasvatuksen ja itsekasvatuksen tavoitteena on kasvatettavan kehitty-
minen ihmisolennoksi, jossa ihmisyyden parhaat ominaisuudet pääsisivät 
ilmenemään. Salomaan (1950, 9) tulkinnan mukaan myös Pestalozzi oli 
asettanut tämän ihmisen muotouttamisen ja sivistämisen päämäärän. 
Kasvattaminen on tietoista ja suunnitelmallista ihmiseksi kehittämistä, 
ihmisyyden toteuttamista. Kasvatus ja itsekasvatus ovat olennaisesti 
sama asia, enintään vivahduseroja voi olla. Itsekasvatus on kasvatuksen 
tärkein muoto, ja kaikki menestyvä kasvatus edellyttää itsekasvatusta. 
(Salomaa 1950, 20.) Jo lapsen kasvatuksessa lapsen itsekasvatus ilmenee 
omatoimisuuden ja sisäistämisen kehittymisenä (Salomaa 1950, 21). 
”Aikuisten kasvatus on pääasiallisesti itsekasvatusta eli pyrkimystä oman 
itsensä kehittämiseen. Muut voivat tässä kasvatuksessa olla vain apuna” 
(Salomaa 1950, 21). Tällöin aikuinen pyrkii omatoimisesti kehittämään 
itseään ja etsii itseään kasvattavia menetelmiä ja tilaisuuksia. Aikuisen 
kasvattaminen ei ole edes mahdollista ilman tällaista itsetoimintaa. 
(Salomaa 1950, 22.) Ihmisen itsekasvatus jatkuu vanhuuteen saakka 
(Salomaa 1950, 6, 21, 73).
Hyväkin luonne voi itsekasvatuksen puutteessa rappeutua minä 
ikäkautena hyvänsä, vieläpä vanhuudessakin (Salomaa 1950, 42). It-
sekasvatukseen liittyy siten pyrkimys jatkuvuuteen eli kerran aloitettu 
päämäärätietoinen itsekasvatustoiminta jää mahdollisesti pysyväksi 
toimintataipumukseksi (Salomaa 1950, 112). Tässä jatkuvuudessa il-
menee itsekasvatuksen prosessiluonne. Itsekasvatuksen tavoitteiden 
tulisi olla toisaalta korkealla, mutta toisaalta myös realistisia. Monet 
historialliset ja oman lähiympäristön henkilöt ovat yksilölle todisteena 
itsekasvatuksen mahdollisuuksista ja merkityksestä yksilöiden elämässä. 
(Salomaa 1950, 21–22.) 
Itsekasvatuksen avulla yksilö oppii tajuamaan ja kunnioittamaan 
aitoja ja pysyviä ihmisen arvoisia arvoja. Pysyviksi arvoiksi Salomaa 
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(1950, 29-30) nimesi totuuden, oikeuden, vapauden, uskonnon ja isän-
maan, jotka sisältyvät kulttuuriin, ihmisyyteen. Totuus on tiedollinen 
arvo, jota tieteelliseen ajatteluun perehtyminen vahvistaa ja jolla on 
suuri merkitys itsekasvatuksessa. Yksilö omaksuu myös kyvyn kriitti-
syyteen itsekasvatuksessa ja oppii omakohtaisesti sekä arvioimaan että 
epäilemään asioita. (Salomaa 1950, 30, 33.) Myös tilanne-etiikka, jossa 
korostetaan kulloisenkin tilanteen erityisiä vaatimuksia, omaksutaan 
itsekasvatuksessa. Toimimalla tilanne-etiikan mukaisesti yksilö osoittaa 
oikeaa siveellistä vastuuntuntoa. (Salomaa 1950, 134.) Itsekasvatuksen 
seurauksena yksilö motivoituu siveelliseen toimintaan, joka voi laajen-
tua loppumattomiin. Siveellinen elämä on pysyvien arvojen mukaisten 
tottumusten hankkimista ja toimintaa. (Salomaa 1950, 30, 141–142.) 
Itsekasvatuksen esteeksi voi kuitenkin osoittautua ihmisen kyky itse-
petokseen, josta itsetuntemuksen ja siten myös itsekasvatuksen tarpeen 
tunnistamisen puutteet voivat johtua. Itsekasvatuksen ensimmäisiä teh-
täviä on pyrkiä vapautumaan itsepetokseen perustuvista harhaluuloista. 
(Salomaa 1950, 24.) Myöskään epäonnistumiset eivät saisi lamaannuttaa 
ja johtaa toivottomuuteen itsekasvatuksessa. Uudet, toisenlaiset tai vain 
toistetut yritykset voivat olla tuloksellisia. Itsekasvatuksen päämäärää 
voidaan tavoitella monin tavoin. (Salomaa 1950, 27.) Itsekasvatuksen 
päämäärää voidaan tavoitella vain kärsivällisesti ja asteittain (Salomaa 
1950, 28). Vielä toisenlainen ääriryhmä on fanaattiset itsekasvattajat, 
maailmanparantajat, joiden ohjelma ei usein ole niinkään moitittava 
kuin heidän fanaattinen, iloton ja kireä tapansa edistää asiaansa. Kult-
tuuri ja sen uudistaminen edellyttävät kuitenkin lempeyttä ja huumoria. 
(Salomaa 1950, 27.) 
Salomaan (1950, 36) mukaan ihmisen todellinen sivistys ei juonnu pel-
kästään koulutustasosta tai oppiarvosta, vaan myös itsekasvatuksesta. 
Koulua käymätönkin voi olla sivistynyt oman itsekasvatuksensa tulok-
sena. Vielä 1950- luvulla voimakkaan kansansivistysaatteen hedelmänä 
virisi vapaata kansansivistystoimintaa, jonka keskeisenä tehtävänä oli 
nuorten ja aikuisten opastaminen itsekasvatukseen ja itsekasvatustoi-
minnan tukeminen. (Salomaa 1950, 36.) Vapaata kansansivistystoimin-
taa edustivat opintokerhot, nuorisoseurat, sivistysliitot, kansanopistot, 
työväen- ja kansalaisopistot ja urheiluseurat (Salomaa 1950, 39–40). 
Salomaa (1950, 9–11) on myös Snellmanin vaikutteisiin pohjautuen 
täydentänyt kasvatuksen ihmiseksi kasvamisen päämäärää kansallisen 
ominaislaadun mukaiseksi. Koska elämän vaatimukset vaihtelevat ajan 
mukana, Salomaa (1950, 10-11) katsoi, että kasvatuksen ja itsekasva-
tuksen ”ajankohtaisia päämääriä voidaan etsiä vain oman ajan ja oman 
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kansan kulttuuritehtävistä”. Keskeinen kulttuuritehtävä oli suomalaisten 
kansallistunteen ylläpitäminen. Kansallistunteesta voi ammentaa itse-
kasvatukselleen virikkeitä ja päämääriä. Tällainen yhteinen päämäärä 
on kansallishenki, joka on luova, kansassa elävä voima. (Salomaa 1950, 
12.) Me suomalaiset elämme länsimaisessa kulttuurissa, joka perustuu 
antiikin kulttuuriin, kristinuskoon ja vanhaan suomalaiseen kansan-
kulttuuriin (Salomaa 1950, 60). ”Ihmisyyden aatekin saa elävimmän 
ilmauksensa kansallisten kulttuurien muodossa” (Salomaa 1950, 12). 
Salomaa (1950, 12-13) painotti myös ihmiskunnan asiasta kirjoittaes-
saan, että kansallisen kulttuurin kehittäminen edistää ihmiskunnan asiaa 
ja maailmankansalaisuutta. Ihmiskunta on koko maailman käsittävä 
kokonaisuus, jonka kulttuuri edellyttää kaikkien kansojen yhteistyötä 
(Salomaa 1950, 152).
”Kansalaisten on itsekasvatuksessaan pyrittävä yhä paremmin mu-
kautumaan yhteisöelämään” (Salomaa 1950, 155). On kansalaisen oman 
edun mukaista kehittää sosiaalista ja valtiollista mielenlaatua itsekas-
vatuksessaan (Salomaa 1950, 50). Kuitenkaan ”ihminen ei ole valmis 
tunnustamaan elämän viimeiseksi päämääräksi yhteiskuntaa”, vaan 
yksilön henkisen elämän (Salomaa 1950, 162). Ihminen on enemmän 
kuin palanen yhteiskuntaa tai väline sen tarkoituksia varten (Salomaa 
1950, 162). Yksilön olemassaolo kytkeytyy yhteiskunnan kokonaiskehi-
tykseen. Yksilö voi kokea tempautuvansa mukaan hektiseen ”maailman-
pyörään”, jossa hän ei koe voivansa vaikuttaa, saati sitten vastuullisesti 
ohjata, kiihtyvää kehitystä. Kuitenkin yhteiskunta voi elää vain yksilön 
tiedostuksessa ja teoissa, ja vain yksilöistä luova toiminta ja uudistukset 
– yhteiskunnan rakentaminen ja uudistaminen - voivat viritä. (Salomaa 
1950, 162–163.) Näin voimakkaasti Salomaan määrittelemä itsekasvatus 
kytkeytyy politiikkaan ja yhteiskuntaan. 
Kasvatuksen ja itsekasvatuksen lopullinen päämäärä on persoonal-
lisuus, johon sisältyy suhde yhteisöihin ja arvoihin. Persoonallisuuteen 
liittyy sosiaalinen suuntautuminen, joka koostuu yksilön suhtautumisesta 
sosiaaliseen ympäristöönsä ja hänen sisäisistä kokemuksistaan. Yksilö 
on jatkuvassa vuorovaikutuksessa sosiaalisen ympäristönsä kanssa ja 
molemmat vaikuttavat toisiinsa. Yksilö ja yhteisö eivät ole erillisiä, vaan 
kokonaisuuden osia. (Salomaa 1950, 180.) ”Niin myös yksilön omat elä-
mykset ovat riippuvaisia yhtä hyvin persoonallisuuden ulkomaailmasta 
kuin sen sisämaailmasta” (Salomaa 1950, 180). Yksilö tulee persoonalli-
suudeksi vasta sosiaalisessa ympäristössä. Suurin yhteisö, johon yksilö 
persoonallisuutena kuuluu, on ihmiskunta. (Salomaa 1950, 180-181.) 
”Ihmiskunta kokonaisuutena muodostaa suuren ykseyden” (Salomaa 
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1950, 181). Toisaalta ihmiskunta elää kaikissa yksilöissä. Kun yksilöt 
tulevat tietoisemmiksi yhteenkuuluvuudestaan ja kaikesta inhimillisestä 
solidaarisuudestaan, voivat solidaarisuutta luovat teot kehittyä. (Salomaa 
1950, 161, 183.) 
Opintotoiminnan Keskusliitto julkaisi vuonna 1950 A. Uusitalon 
kirjoittaman ohjevihkosen J. E. Salomaan edellä esitellyn itsekasva-
tusperuskirjan opiskelun tueksi opintokerhoissa. Esimerkiksi vuonna 
1954 Opintotoiminnan Keskusliiton alaisissa opintokerhoissa, joita 
oli tuolloin yhteensä 651, opiskeltiin eniten kasvatusta, itsekasvatusta, 
psykologiaa ja siveysoppia (Harva 1958a, 82). Sivistyneessä maailmassa 
vallitsi tuolloin henkinen ja aineellinen kaaos, jossa kansalaiskasvatuk-
sella, ”ihmisyyden” opiskelulla, katsottiin olevan merkitystä arkiselle 
olemassaolontaistelulle (Uusitalo 1950, 3-4). Uusitalon (1950, 5) mukaan 
kotiopinnot ovat ryhmätoimisen opiskelun ohessa paras itsekasvatuskeino. 
Opintokerhoissa tulee käyttää aktivoivia opintomenetelmiä: aforismeja, 
yhteislaulua, lyhyitä selostusesitelmiä ja alustuksia sekä peruskirjan 
keskustelunomaista käsittelyä. Muuta opintokerhoon mahdollisuuk-
sien mukaan hankittavaa täydennyskirjallisuutta on vihkosessa esitelty 
laajasti. (Uusitalo 1950, 4-7.)
Seuraavaksi vihkosessa esitellään kahdeksantoista opintokokouksen 
ohjelmaviitteet, joista osassa käsitellään itsekasvatuskysymyksiä. Kol-
mannen opintokokouksen teema ”Kasvatus ja itsekasvatus” koskette-
lee kysymystä ”Mikä asema opintokerhotyöllä on itsekasvatuksessa?” 
(Uusitalo 1950, 10). Myös viidennen opintokokouksen aihe ”Yleinen 
sivistystarve ja kansansivistystyö” sisältää alustuksen aiheesta ”Mikä 
on syynä siihen, että suurin osa ihmisistä ei välitä jatkuvasta itsekasva-
tuksesta?”. Samaisessa opintokokouksessa pohditaan myös seuraavaa: 
”Mitä tarkoitetaan, kun sanotaan, että kansansivistystyö ja itsekasvatus 
kuuluvat kiinteästi yhteen?” (Uusitalo 1950, 12-13.) ”Luonteen itsekas-
vatusmenetelmien” käsittely sisältyy erityisesti 15. opintokokoukseen, 
jolloin haetaan vastauksia kysymykseen tehokkaimmasta luonteen 
itsekasvatusmenetelmästä (Uusitalo 1950, 24-25). Viimeisessä eli 18. 
opintokokousohjelmassa esitetään ensimmäiseksi kysymykseksi ”Onko 
meidän kasvatettava itseämme erikseen valtiota ja Jumalan valtakuntaa 
varten?” (Uusitalo 1950, 28). Kun peruskirja on näin opiskeltu opintoko-
kouksissa, kerrataan sitä vielä parissa, kolmessa opintokokouksessa tai 
kotona, minkä jälkeen kerholaiset käyvät urheasti tutkintoon. Opinto-
kirjat luovutetaan sittemmin opintokerholaisille työvuoden päättäjäisti-
laisuudessa. (Uusitalo 1950, 29-30.) Helsingin yliopiston käytännöllisen 
filosofian professoriksi vuonna 1948 siirtynyt Erik Ahlman (Päivänsalo 
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1986, 186), joka oli julkaissut käsityksiään itsekasvatuksesta jo vuonna 
1939 (luku 5.2), palasi uudelleen aiheeseensa muuttunein ajatuksin.
Erik Ahlman rakennemuutoksen ajalla
Ahlmanilainen itsekasvatus ei kuitenkaan pysähtynyt reifikaation tasolle. 
Kuluneen yli kymmenen vuoden kehityskaaren aikana Ahlmanin ajattelu 
oli kypsynyt problematisoivampaan filosofisen antropologian suuntaan. 
Nyt Ahlman (1953/1982, 7) tahtoi esittää ihmisen probleemin, ei ratkaista 
sitä. Ihminen on ollut itselleen probleemi oman itsensä tietoisuuden tasolle 
noustuaan – ja tulee sellaisena myös pysymään (Ahlman 1953/1982, 7). 
Ihmisen probleemi kiteytyy yhteen kysymykseen: ”Mitä ihminen on?” 
(Ahlman 1953/1982, 8). Tähän ei voi koskaan olla lopullista vastausta, 
mutta jotakin siitä voidaan tutkimuksella selvittää, esimerkiksi ihmi-
sen pyrkimystä vapauteen (Ahlman 1953/1982, 8). Ihmisen ongelma 
on maailman ongelma – jos ratkaisee edellisen, ratkaisee olennaiselta 
osaltaan myös jälkimmäisen (Ahlman 1953/1982, 32). Ahlmanin tulkit-
seman filosofisen antropologian tarkoituksena ei ole kuitenkaan antaa 
yksityiskohtaista tietoa ihmisestä, vaan johdattaa ajattelemaan ihmistä 
ja ihmisen olemusta. Tällä ihmisen ideaan ja arvoon syventymisellä on 
kasvattava merkitys. Ahlman ei vaatinut tälle kypsän ikänsä kypsyneelle 
ajattelulleen tieteellistä tunnustusta, filosofian epiteetin sen sijaan kyllä. 
(Ahlman 1953/1982, 30–31.) 
Nyt Ahlman ei enää pitänyt ihmistä pelkästään omien tarkoitusperiensä 
saavuttamisen välineenä, vaan korkeimpien arvojen toteutumiseen pyr-
kivänä henkisenä olentona. Tähän liittyy uudelleen eloon herätetty usko 
ihmiseen ja ihmisen pyrkimysten ylevyyteen. Ihminen ei olekaan pelkkä 
empiirinen tosiasia, vaan myös tehtävä, ihanne. (Ahlman 1953/1982, 
12-13.) ”Meidän tulee kasvattaa ihmistä ihmiseksi, meidän tulee pyr-
kiä ihmisiin, ihmisille on tehtävä mahdolliseksi olla ihmisiä” (Ahlman 
1953/1982, 15). Ihminen voi olla enemmän tai vähemmän ihminen. 
Ihminen ja ihmisyys ei ole vielä jotakin vakiintunutta. Ihmisen olemus 
kuvastuu historiasta. Henkisyyden ja ihmisiä toisiinsa yhdistävän käsit-
teitä sisältävän kielen ansiosta ihmisestä on kehkeytynyt sekä sosiaalinen 
olento että itsenäinen yksilö. (Ahlman 1953/1982, 15–16.)
Ihmisen henkiset toiminnot, kuten ajattelu ja korkeampien arvojen ta-
juaminen, edellyttävät itsetajuntaa. Henkisen toiminnan liikkeellepanijana 
on varsinainen minä, josta objektiivisuus eli yliyksilöllisyys on lähtöisin. 
Ihminen voi päästä perille varsinaisesta minästään ”elämällä itsensä” ja 
toteuttamalla itseyttään. (Ahlman 1953/1982, 52-53.) Varsinainen minä 
ilmentää toteutuessaan totuutta, hyvyyttä ja kauneutta eli Platonin kolmea 
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ylintä ideaa (Ahlman 1953/1982, 122). Ahlman (1953/1982, 59) tunnisti 
vuosisadan alkupuoliskon kehityksen vaikuttaneen yhdenmukaistavasti 
ihmisten henkisiin toimintoihin ja arvioi sen vastavaikutuksena orastavan 
yksilöllisyyden ihmisarvon mukaiseksi.
Ihmisen toiminta vaikuttaa häneen sisäisesti. Symbolimaailma muut-
taa eli sivistää ihmistä sisäisesti. Sivistyksen ja inhimillisyyden välillä 
on yhteys, sivistyminen on myös ”ihmistymistä”. (Ahlman 1953/1982, 
62-63.) Ihmisyys näyttäytyy erityisesti sellaisissa yksilön teoissa, joissa 
ihminen yliyksilöllisistä syistä toimii omien etujensa vastaisesti. Tällainen 
korkeampi arvopyrkimys tulisi nähdä ihmisessä normaalina. (Ahlman 
1953/1982, 78.) Näin Ahlmanin ajattelu ihmisen suotuisista tai normaa-
leina pidettävistä ominaisuuksista on runsaan vuosikymmenen kuluessa 
muuttunut radikaalisti. Aiemmin sekä yhteiskunnalle että yksilölle 
haitallisemmaksi luokittelemansa yksilön ominaisuudet, kuten luonteen 
itsenäisyyden, moraalisen rohkeuden, sisäisen rehellisyyden ja persoo-
nallisen omalaatuisuutensa seuraamisen (ks. luku 5.2), Ahlman näkee 
nyt suotuisina. Hänen ajattelunsa ihmisyydestä on edennyt sääntöjen 
noudattamisesta yliyksilölliseen epäitsekkyyteen. (Ahlman 1953/1982, 78.) 
Ihmisyyteen kuuluu aina kuitenkin myös ambivalenttisuus, esimerkiksi 
jännite sosiaalisuuden ja eristäytymisen välillä. Kuitenkin yliyksilölliset 
arvot ovat sosiaalisia ja ihmisen ”varsinaisessa minässä” on aina mukana 
ideaalinen yhteisö. (Ahlman 1953/1982, 85–86.) ”Varsinaisessa minäs-
sä on erotettavissa kaksi puolta: yleinen ja individuaalinen” (Ahlman 
1953/1982, 147). Kulunee kuitenkin vielä pitkä aika ennen kuin ihmiset 
yleisesti asettavat varsinaisen minänsä oman egonsa yläpuolelle (Ahlman 
1953/1982, 111).
Ihmisellä on kutsumuksensa eli tehtävänsä tietoisuus. Jokainen ihmis-
yksilö ilmentää omaa ideaansa, omaksi itsekseen tulemista. (Ahlman 
1953/1982, 115–116.) Tähän oman idean ilmentämiseen liittyen ei ole 
mahdollista, että kukaan ulkoapäin voisi muokata ihmistä moraalisesti 
huonommaksi tai paremmaksi. ”Hänen oman tahtonsa täytyy viime 
kädessä ratkaista tässä asiassa” (Ahlman 1953/1982, 138). Ihmisellä on 
pyrkimys ihanteellisuuteen, jota käytännöllisen elämän puristus rajoittaa 
(Ahlman 1953/1982, 140).
Kehittyessään henkisesti ihminen tulee tietoisemmaksi hänessä ole-
vasta yleisestä inhimillisyydestä (Ahlman 1953/1982, 149). Siten ihmi-
nen tulee vähitellen tietoiseksi myös siitä, että hän on tiedostamattaan 
luonut psykofyysillisen minänsä ja kohtalonsa (Ahlman 1953/1982, 158, 
160). Kehittyessään ihminen tiedostaa lopulta myös sen, ettei hän ole 
sidottu siihen mitä on tässä ja nyt, vaan hän pystyy ajattelemaan sen 
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toisenlaiseksi. Ihminen pystyy ajattelemaan myös oman sielunelämänsä 
toisenlaiseksi ja ryhtymään itsekasvatukseen eli tietoisiin toimenpiteisiin 
sen muuttamiseksi. (Ahlman 1953/1982, 164.) 
Ahlmanin teos, jonka itsekasvatusta koskevien tekstien kanssa edellä 
on keskusteltu, ilmestyi keskeneräisenä ja postuumina (Päivänsalo 1986, 
182). Sodan aiheuttamat kärsimykset, huoli oikeudenmukaisuuden toteu-
tumisesta ja hyvän ja pahan problematiikka olivat merkittäviä Ahlmanin 
ajattelun virittäjiä (Hautala 1994, 150). Ahlmanin kasvatusajattelussa 
on vaikutteita humanismista, saksalaisesta idealismista, eksistentialis-
mista, kristinuskosta (joskin Ahlmanin varsinaisen minän käsitteessä 
on vieraita korostuksia kristinuskon kannalta) ja antiikin ajattelijoilta. 
Saksalaisvaikutteiseen metafyysiseen kasvatusajatteluunsa perustuen 
Ahlman tähdensi etiikan asettamaa ihmisen ihannetta individualistisen 
kasvatuksen päämääränä. (Hautala 1994, 98, 153-154, 157-159; Päivän-
salo 1986, 182, 185.) Ahlman ei luonut varsinaista kasvatusteoriaa, vaan 
oli ennen kaikkea filosofi ja ajattelija, joka korosti tahdon merkitystä 
ihmisen eettisessä kasvussa (Hautala 1994, 157). Seuraavan 1950- luvun 
itsekasvatusteoksen, kansanopistoaktivisti, tohtori (myöhemmin pro-
fessori) V. J. Ihalaisen ”Ihmistuntemusta koti- ja itsekasvatusta varten” 
(1953/1958), tarkoituksena on ollut perehdyttää suomalaisia lukijoita 
ihmisen sielunelämään, jonka tuntemukseen voi perustaa kasvatus- ja 
itsekasvatustyön. 
V. J. Ihalainen 
Myös Ihalaisen näkemyksen mukaan oli 1950- luvulla havaittavissa 
kiinnostuksen lisääntymistä kasvatuksen sovellutuksia kohtaan etenkin 
nuorison keskuudessa. Kasvatuksen päämäärä on ihmisluonnon kaikki-
en sisäisten voimien sopusuhtainen kehittäminen ja ihanne täydellinen 
yksilöpersoonallisuus, joka täyttää kutsumuksensa (Ihalainen 1958, 7). 
Ihalainen (1958, 7) painotti, että yksilö voi kehittää yksilöllisiä taipu-
muksiaan vain toisten ihmisten kanssa. Vain toisten ihmisten piirissä 
yksilö voi ylipäätään kehittyä henkiseen täysimittaisuuteen. Yksilön 
varsinainen vaikutuskenttä on yhteisöelämässä. Vaikka keskeisiä ovat 
kasvatettavan omaan persoonallisuuteen liittyvät tarkoitusperät, täytyy 
kasvatuksen olla suuntautunut kohti yhteisöä jo kasvatettavan itsensä 
vuoksi. Kun yksilö kykenee yhteisöelämään ja saa merkitystä elämäänsä 
yhteistyöstä muiden kanssa, seurauksena on kokonaisuuden onni ja me-
nestys (utilitaristinen näkemys). (Ihalainen 1958, 7.) Näin Ihalainen tuli 
korostaneeksi yksilön kasvatuksen sosiaalista luonnetta ja kontekstia, 
sekä utilitaristista kokonaishyödyn tavoitetta.
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Itsekasvatus on Ihalaisen (1958, 82) mukaan tietoista itsensä muut-
tamista, johon yksilö voi motivoitua esimerkiksi murrosiässä. Tällöin 
yksilö herätessään omakohtaiseen persoonalliseen elämään ymmär-
tää itse olevansa oman elämänsä ruorissa. Nuori voi tiedostaa, että 
hänen elämänsä suunta on väärä tai että hänellä on luonteenpiirteitä 
tai taipumuksia, joista hän haluaa päästä irti. Silloin hän voi ryhtyä 
itsekasvatustyöhön. Itsekasvatus on kuitenkin haasteellista, koska per-
soonallisuuden rakenne, perinnölliset taipumukset ja muodostuneet 
tottumukset ovat muutettavissa vain vähä vähältä. Varsinkaan aikuinen 
ei muutu helposti lyhyessä ajassa. Aikuiset näyttävät olevan luonteensa 
ja elämäntyylinsä puolesta lopullisesti perinnöllisten taipumustensa 
ja menneisyytensä kahleissa. (Ihalainen 1958, 82–84.) Kuitenkin olisi 
oltava johdonmukainen itsekasvatuksen tavoitteisiinsa pyrkimisessä, ja 
ryhdyttävä kaikkiin käytettävissä oleviin toimenpiteisiin omien sielullisten 
voimien valjastamiseksi tukemaan uuden tottumuksen omaksumista ja 
soveltamista (Ihalainen 1958, 14-16). Ammattiaan kehittäessään yksilö 
myös muovaa itseään ja välttyy henkiseltä kivettymiseltä, ”joka yleensä 
merkillisen varhain ja yllättävän täydellisesti näyttää uhkaavan ihmistä” 
(Ihalainen 1958, 125). 
Ihalainen oli kuitenkin suhteellisen varovainen arvioidessaan itsekas-
vatuksen mahdollisuuksia. Kehityskykyisimmät yksilöt kykenevät säilyt-
tämään sisäisen kasvukykynsä kenties halki elämänkin, mutta varsinkin 
henkisten harrastusten ulkopuolella sellaisia yksilöitä on vähän. Tuota 
vähemmistöä Ihalainen luonnehti ”onnellisiksi poikkeusilmiöiksi”. (Iha-
lainen 1958, 84.) Itseään kasvattavan yksilön kriiteereinä ovat rehellisyys, 
ehdottomuus ja vilpittömyys pyrkimyksessä kohti henkisyyden tasolle 
kohoavaa ihmisyyttä. Tällöin seurauksena on ”pitkäjännitteisyydessään 
ehkä raskas, mutta rikas ihmisenarvoinen elämä”. (Ihalainen 1958, 186.) 
Seuraavan vuosikymmenen alkaessa jo edelliseltä ajanjaksolta (5.2) tuttu 
professori Urpo Harva jatkoi kirjoittamistaan yhteiskunnan, ihmisyyden 
ja itsekasvatuksen aihepiireistä.
Urpo Harva rakennemuutoksen ajalla
Harva (1964, 7) kirjoitti 1960-luvun Suomessa: 
”Elämme keskellä nopeata teollis-taloudellista murrosta, etsimme 
paikkaamme ja tehtäväämme uudestimuovautuvassa ihmiskunnas-
sa, pyrimme radikaalisesti muuttamaan koulujärjestelmäämme, 
koetamme sijoittaa kirkkoa uudella tavalla muuttuvaan yhteiskun-
taan, suoritamme laajoja sosiaalipoliittisia reformeja, rakennamme 
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hyvinvointivaltiota. Tämä kaikki tapahtuu ilman, että julkisesti ja 
yhteisesti pohdimme paljoakaan yhteiskuntaelämän peruskysymyk-
siä ja pyrkimystemme ylimpiä tavoitteita.”
Hyvinvointivaltion aate sisältää kuitenkin Harvan (1964, 175) mukaan 
myös paljon sellaista, mitä ikivanha eurooppalainen humanismi on pitä-
nyt arvossa. ”Mutta siinä on myös paljon sellaista, mikä vaatii kritiikin 
puhdistavaa tulta, jotta sen tavoitteeksi tulisi inhimillinen yhteiskunta” 
(Harva 1964, 175). Humanistis-kristilliseen tradition ja individualismin 
vaalijana Harva kritisoi sellaista ”hyvinvointivaltiota”, jossa kasvatuksen 
merkitys supistui välinearvoiseksi (Autio 1984, 90).
Harva (1964, 12) tulkitsi ihmisen kapitalistisessa yhteiskunnassa 
vapaaksi monessa suhteessa, mutta toisaalta myös orjuutetuksi. Harva 
(1964, 23) kysyikin, missä suhteessa hyvinvointivaltion teoreetikkojen 
hyvinvoinnin käsite on ihmisen hyvään. Ihmisen näkeminen taloudellisena 
olentona (ja kansantulon kasvattaminen yhteiskuntapolitiikan kokoava-
na tavoitteena) ei riitä hyvinvointivaltion ihmiskäsitykseksi (ks. Harva 
1964, 29). ”Hyvinvointivaltion aatteen materialistisuus on ihmisyyttä 
vikuuttava” (Harva 1964, 174). On jo ennakoitu paluuta uskonnollisiin 
ja traditionaalisiin arvoihin, jolloin opitaan jälleen kunnioittamaan 
elämisen taitoa (Harva 1964, 175). Henkisyys on ollut ihmisen hyvän 
perusta antiikin perinnön ja kristinuskon pohjalta, mutta valistuksesta 
lähtien luonnontieteellispohjainen realismi ja demokratisoitumiskehi-
tyksestä juontuvat aineelliset arvot ovat johtamassa massayhteiskunnan 
kehkeytymiseen (Harva 1964, 45). Massayhteiskunta voidaan kokea myös 
sosiaalisena ahdistuksena, jossa ihmiset ovat mekaanisesti käyttäytyviä ja 
kilpailevia robotteja (Harva 1964, 88). ”Ainoa kilpailu, minkä humanisti 
varauksetta voi hyväksyä, on kilpailu siitä, kuka voi parhaiten edistää 
yhteiskunnan inhimillistämistä” (Harva 1964, 128). 
Snellmanin valtio-opissa korostui sivistys valtiollisen vapauden edel-
lytyksenä. Valtiolla on oikeus vaatia jäseniltään sivistystä ja velvolli-
suus luoda tilaisuuksia sivistyksen hankkimiseen. (Harva 1964, 128.) 
Aikuiskasvatuksen tehtävät ovat yhtä laajat kuin koko elämä, sen tulee 
muun muassa tukea spontaanisti yksilössä syntyneitä itsekasvatuksellisia 
harrastuksia. Aikuiskasvatuksen tulee myös koettaa virittää syystä tai 
toisesta lamaantuneita itsekasvatuspyrkimyksiä. (Harva 1958a, 54–55.) 
Tuolloin suurin osa aikuiskasvatustoimintaa tapahtui yhä vapaan kan-
sansivistystyön piirissä (Harva 1971, 11). ”Kollektiivinen itsekasvatus” 
(ks. yhteisökasvatus) on Harvaa (1960, 119) tulkiten mahdollinen esimer-
kiksi nuorisoseurassa, jossa kasvatus kohdistuu sen omaan jäsenistöön 
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ja jossa tavoitteena on jäsenten kehittäminen. Harva (1960, 119) nimesi 
tällaisen järjestön itsekasvatusyhteisöksi.
Harvan (1960, 97) mukaan herääminen itsekasvatukseen tapahtuu 
vähitellen nuoruusiässä, jolloin muodostunut ihmisihanne edistää yksilön 
pyrkimystä sitä kohti itsekasvatuksen avulla. Ihminen tulee itsekasvatta-
jaksi silloin, kun hän huomaa elämän muovaavan häntä hyvään ja pahaan, 
jolloin hän ”antautuu alttiiksi” hyville vaikutuksille ja välttää pahoja. 
”Itsekasvattaja siis valikoi itse kasvattajansa: toveripiirinsä, kirjansa, 
harrastuksensa, sanalla sanoen koko ympäristönsä, mikäli se vain on 
hänen vallassaan. Tämä ilmenee myös siinä vapaan kansansivistystyön 
periaatteessa, jonka mukaan oppijat saavat itse valita opettajansa.” 
(Harva 1960, 90.) Koska yksilön itsekasvatus on aina myös sidoksissa 
kulttuuriin ja yhteiskuntaan, voivat nämä kuitenkin joko edistää tai 
rajoittaa yksilön itsekasvatuspyrkimyksiä (Harva 1960, 97).
Harva (1960, 89) nimesi kasvatuksen teoriassaan kasvatuksen alakä-
sitteiksi itsekasvatuksen ja vieraskasvatuksen. Itsekasvatuksen teoriaa 
on luotu paljon vähemmän kuin vieraskasvatuksen teoriaa. Joissakin 
tulkinnoissa itsekasvatus on tavoite, johon vieraskasvatuksella pyritään, 
jolloin kasvatus siirretään kasvatin omiin käsiin eli saatetaan hänet 
kykeneväksi ”suorittamaan itsekasvatusta”. (Harva 1960, 89.) Ensin 
Harva (1960, 89), kuten aiemminkin itsekasvatusajattelussaan, tulkitsi 
itsekasvatuksen käsitettä ristiriitaisesti (ks. luku 5.2): itsen kohdistama 
kasvatus itseen on ”kuin itsensä nostaminen ilmaan tukasta”, joten hän 
ensin nimesi kasvattajaksi itsen sijasta elämän, mutta edempänä samassa 
teoksessaan hän (1960, 147) tunnisti myös itsen itsensä kasvattajaksi. 
Tämä ilmenee muun muassa seuraavasta: ”Koska ihminen tulee ihmiseksi 
vain kasvatuksen kautta, so. koska vain kasvatus todellistaa ihmisyyden, 
ja tämä on kasvatusvelvollisuuden peruste, kannamme siihen liittyvää 
kasvatusvastuuta sekä toisten ihmisten että itsemme kasvattajina” (Harva 
1960, 147, kursivointi K. S.). 
Harvan (1960, 159) mukaan itsekasvatuksella on merkittävä osuus 
erityisesti yksilöllisyyden kehkeytymisessä. Itsekasvatuskin on kasvamaan 
saattamista. Kukaan itsekasvattaja ei kuitenkaan aloita itsekasvatus-
taan tyhjästä, vaan siitä, millainen hän tuolloin ”alkutilanteessa” on. 
Itsetuntemuksensa ja itsearviointinsa perusteella vain itsekasvattaja voi 
asettaa itsekasvatukselleen yksilöllisen päämäärän. (Harva 1960, 159-
160.) Harva (1960, 172) tunnisti kasvatuksen päämäärän sidonnaisuuden 
yhteiskuntaan ja koko kulttuuuriin: valtiomuotoon, talouselämään, 
poliittiseen asemaan ja uskontoon. Kuitenkin yksityisellä kasvattajalla 
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(myös itsekasvattajalla) on ”usein erittäin suuri liikkumatila päämäärää 
asettaessaan” (1960, 172).
Nyt (toisin kuin 1940-luvulla) Harva (1960, 175) tunnistaa arvofiloso-
fian ongelmalliseksi kasvatuksen päämääriä asetettaessa, koska arvojen 
yleispätevyyden mahdollisuudesta vallitsee niin erilaisia näkemyksiä. 
Kasvatuksen tarkastelu arvonäkökulmasta on kasvatuksen omaa arvo-
filosofiaa, jota ei ole pystytty luomaan yleisesti hyväksytyllä tavalla. Sen 
sijaan käytännöllisessä kasvatusopissa on eri aikoina esitetty erilaisia 
kasvatuksen normatiivisia päämääriä. Kasvatuksen ja itsekasvatuksen 
päämäärä on arvojen yleispätevyyden kannalta hankala tai peräti risti-
riitainen, ellei se ole yksilöllinen ihmisyys (Harva 1960, 172-179). 
Teoksensa ”Kasva ihmiseksi” esipuheessa jo aiemmalla ajanjaksolla 
(5.2) itsekasvatuksesta kirjoittanut teologian tohtori T. P. Virkkunen 
(1963) arvioi aikansa monenlaisten hämäännyttävien vaikutteiden ja 
erisuuntaisen ohjauksen vaikeuttavan sen selvittämistä, miten elää. 
Tämän selvitystyön helpottamiseksi hän laati 120- sivuisen teoksensa 
niille – erityisesti nuorille ihmisille – jotka itsekseen, kansanopistoissa 
tai opintokerhoissa haluavat etsiä vastauksia ihmisenä kasvamiseen. 
Teoksessa ei enää käytetä itsekasvatus- käsitettä lainkaan, sen sijaan 
painotetaan kasvua, kypsymistä ja ihmisenä kasvamista.
Kansansivistyspolitiikka oli aktiivista vielä 1960- luvullakin. Vapaan 
kansansivistystyön hajanaiseksi ja ”erilaisten henkisten ilmapiirien” 
mukaan lokeroituneeksi kritisoitua kenttää luonnehtivat tuolloin monet 
mahdollisuudet: kansanopistot, kansalais- ja työväenopistot, opintoker-
hot, luentotoiminta, kansansivistysjärjestöjen toiminnot, kirjeopistot ja 
kirjastot sekä yliopistojen, korkeakoulujen, radion ja television kansan-
sivistystoiminta (Harva 1969, 43). 
Esimerkkinä vapaan sivistystyön kentällä edelleen eläneestä, vaikkakin 
hiipuvasta, itsekasvatuksen käsitteestä tarkastellaan tämän käsitteen osalta 
K. Honkalan vuonna 1969 tekemää kyselytutkimusta länsisuomalaisten 
kansalaisopistojen opiskelijoiden (N=2217) osallistumismotivaatiosta. 
Kyselylomakkeen keskeinen kysymys oli ”Miksi te osallistutte tämän 
opintopiirin toimintaan?” (Honkala 1970, 126). Kysymystä seurasi kak-
sitoista subjektiiviseksi luonnehdittua väittämää osallistumisen syistä, 
jotka nimettiin motiiveiksi. Motiivit luokiteltiin kolmeen ryhmään, jotka 
olivat viihdemotiivit, hyötymotiivit ja itsekasvatusmotiivit. Itsekasva-
tusmotiivia kartoittavat yksittäiset kolme väittämää olivat ”minulla on 
harrastus, jota voin kansalaisopistossa edelleen kehittää”, ”en niinkään 
ajattele hyötyä vaan haluan kehittää itseäni sisäisesti” ja ”haluan ’seurata 
aikaani’, so. pysyä yhteiskunnallisen kehityksen ja kulttuuritapahtumien 
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tasalla” (Honkala 1970, 126-127). Itsekasvatusmotiivit ilmensivät itsensä 
kehittämisen halua, joka voi ilmetä myös harrastuksena tai ajankohtaisiin 
asioihin kohdistuvana kiinnostuksena (Honkala 1970, 127). Pääasiallisen 
tutkimustuloksen mukaan viihdemotiiveja oli hieman yli puolet (53,4 
%) itsekasvatusmotiiveja neljäsosa (25,1 %) ja hyötymotiiveja 21,5 % 
(Honkala 1970, 128). Honkala (1970, 128) arvioi sanontaan ”itsekas-
vatus” liittyvän ehkä hieman vanhahtavan sävyn, mutta termin tulleen 
kelpuutetuksi, koska se ilmaisi hyvin kyseisten motiivien ominaisluonteen. 
Kun osallistumismotiivit ja aikaisempi opiskeluaika kansanopistossa 
ristiintaulukoitiin, oli todettavissa, että mitä kauemmin ”opistolainen” 
oli opiskellut, sitä suuremmaksi itsekasvatusmotiivien osuus kasvoi 
(Honkala 1970, 135).
Käsitys vapaan kansansivistystyön itsenäisestä tehtävästä oli kuitenkin 
heikentynyt 1960- luvun kuluessa, jolloin sivistystä ja humanismia alet-
tiin pitää vanhanaikaisina ja epäoleellisina (Niemelä 2002, 84). Etuliite 
”kansa” katosi vapaasta kansansivistystyöstä, ja uudeksi nimeksi vakiintui 
vapaa sivistystyö. Koska ”kansa” oli ollut osa toiminnan identiteettiä, 
jonka tavoitteena oli ollut myös kansallisen identiteetin vahvistuminen, 
jotakin oleellista yhteisöllistä menetettiin sivistystyön yksilöllistyessä 
ja toiminnan yhteyden kansalaisyhteiskuntaan ja demokratiaan hei-
kentyessä. (Niemelä 2002, 84-85.) Nyt vapaan sivistystyön tuli olla 
vakavamielistä opiskelua, eivätkä siihen saakka keskeiset sosiaalisuus, 
vuorovaikutus ja sosiaalisen pääoman kehittyminen enää korostuneet 
(Niemelä 2002, 87-88). Näin vapaan kansansivistystyön käsitteellinen 
sisältö oli tyhjennetty, ja se oli valjastettu osaksi nousevaa aikuiskoulu-
tuksen aaltoa (Niemelä 2002, 89).
Harvan (1971, 41) mukaan 1970- luvulle tultaessa ihmistä alkoi vaivata 
tunne elämän tarkoituksettomuudesta ja mielettömyydestä, jota kristil-
lisen yhtenäiskulttuurin mureneminen ja moniarvoisuus aiheuttivat. 
Vasta tuolloin, 1970- luvulla, alkoi Suomessa uudenaikaisen kou-
lutuspolitiikan nousu, jolloin aikuiskasvatus liitettiin valtionjohtoisen 
koulutusjärjestelmän ja –politiikan osaksi. ”Sitä ennen voitiin puhua 
koulu- ja yliopistopolitiikasta sekä hajanaisesta aikuiskoulutuspolitiikas-
ta” (Lehtisalo 2002, 196). Koulutuspolitiikan tavoitteena on vaikuttaa 
kulloinkin koulutusjärjestelmässä yhteiskunnan taloudelliseen, sosiaa-
liseen ja sivistykselliseen kehitykseen eri eturyhmien kasvatuspäämääriä 
yhteen sovittaen (Lehtisalo 2002, 196).
Yhteiskunnalliset ratkaisut ovat arvosidonnaisia (Lehtisalo 2002, 
144), joten arvot ja valta ovat aina liittyneet myös koulutuspolitiikkaan. 
Tiedollisten ja taloudellisten arvojen korostuessa alkoi itsekasvatusdis-
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kurssi ihmisenä kasvamisen aatteineen vähitellen himmetä. Formaali-
sesta koulutuksesta tuli yhä enemmän pärjäämisen edellytys, jota vapaa 
sivistystyö ja itsekasvatus eivät voineet korvata ja jossa itsekasvatuksella 
ei myöskään enää nähty selkeää merkitystä. Aikuiskasvatuksen käsite, 
jonka perinteisen sivistysajattelun mukaisena sisältönä oli ollut aikuisen 
kokonaispersoonallisuuden kehittämiseen tähtäävän itsekasvatuspyrki-
myksen herättäminen ja ylläpitäminen (Tuomisto 1991, 64-65), oli laa-
jentunut uudeksi yläkäsitteeksi, eikä siihen enää välttämättä yhdistetty 
itsekasvatuksen käsitettä. Oli kansainvälisten vaikutteiden vuoro pitää 
yllä itsekasvatuskeskustelua Suomessa.
Suomi oli koko tähänastisen kansansivistyksen historiansa ajan saanut 
kansainvälisiä kasvatusvaikutteita Pohjoismaista ja muualta Euroopas-
ta, ajoittain kauempaakin. Nämä vaikutteet olivat useimmiten tulleet 
suomalaiseen kasvatusajatteluun suomalaisten kasvatusteoreetikoiden 
välityksellä ja suodattamana. Nyt kansainvälistymisen nopeutuessa 
alkoivat suorat kansainväliset vaikutteet levitä ja vaatia tulla huomioon 
otetuiksi myös suomalaisessa kasvatusajattelussa ja koulutuspolitiikassa. 
Yhdistyneiden Kansakuntien kasvatus- tiede- ja kulttuurijärjestö Unesco, 
joka oli perustettu vuonna 1945 ja jonka jäsen Suomi oli ollut vuodesta 
1956, loi 1970- luvulla elämänikäisen kasvatuksen (lifelong education) 
idean, jossa painottui yleismaailmallinen näkemys (Lehtisalo & Raivola 
1992, 147-149).
Unescon raportissa ”Learning to be”, jonka Edgar Fauren johtama 
asiantuntijajoukko laati vuodelle 1972 ja jossa humanistinen käsitys 
oppimisesta korostuu, tähdennetään elämänikäistä kasvatusta peri-
aatteena ja koko oppivan yhteiskunnan kivijalkana (Faure, Herrera, 
Kaddoura, Lopes, Petrovsky, Rahnema & Ward 1972, 181). Elämän-
ikäisen kasvatuksen käsitteen alaan sisältyy koko kasvatusprosessi 
sekä yksilön että yhteiskunnan näkökulmasta (Faure ym. 1972, 143). 
Fauren raportti pohjautuu humanistiseen käsitykseen oppimisesta: 
ihminen toteuttaa itseään pyrkimällä koko elämänsä ajan tulemaan 
omaksi itsekseen ja täyttämään sekä oman että ihmiskunnan yhteisen 
kutsumuksen (Faure ym. 1972, 143, 156-157). Edelleen humanistinen 
elämänikäisen kasvatuksen tavoite on määritelty seuraavassa: yksilön 
fyysinen, intellektuaalinen, emotionaalinen ja eettinen integroituminen 
täydeksi ihmiseksi on kasvatuksen perimmäinen tavoite (Faure ym. 1972, 
156-158). Toisaalta elämänikäisen kasvatuksen ideaan voidaan tulkita 
kuuluvan ajatuksen yksilön jatkuvasta epätäydellisyydestä, riittämättö-
myydestä, syyllisyydestä sekä siitä, että yksilöllä on aina parantamisen 
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varaa (ks. Faure ym. 1972, 157-158; Lindqvist 1999, 120, 139, 146-147; 
Rinne & Salmi 2000, 172). 
Modernin ihmisen kasvatus on kansainvälisesti tunnustettu erittäin 
tärkeäksi, mutta poikkeuksellisen vaikeaksi ongelmaksi (Faure ym. 1972, 
xix, kursivointi K. S.). Kasvatus on maailma sinänsä ja samalla reflek-
tiota maailmasta kokonaisuudessaan (Faure ym. 1972, 55). Kasvatuksen 
tavoitteena on kehittää inhimillisiä resursseja yhteiskunnan parhaaksi: 
oppia elämään, oppia omaksumaan uutta tietoa elinikäisesti, oppia 
ajattelemaan vapaasti ja kriittisesti, oppia rakastamaan maailmaa ja 
tekemään siitä inhimillisempi, oppia kehittymään luovassa työssä (Faure 
ym. 1972, 55, 69). Raportissa mainitaan itsekasvatuksen käsite (self-edu-
cation) seuraavassa yhteydessä: koulutuksen demokratisointi edellyttää 
sellaista dialogista oppimisprosessia, joka edistää oppijan tiedostamista, 
itsekasvatusta ja muuttumista objektista subjektiksi (Faure ym. 1972, 
75). Tällainen itsekasvatus voi merkitä myös yksilön vapautumista eri-
laisista kahleistaan (Faure ym. 1972, 139). Edelleen raportissa tähden-
netään, että tulevaisuudessa ihmisten tulee enenevästi kasvattaa itseään 
ja siihen tulee heitä myös rohkaista (Faure ym. 1972, 161, 206). Myös 
jokaisen ulottuvilla olevat erilaisten koulutuksellisten polkujen runsaus 
ja lisääntyvä mahdollisuuksien tarjonta vahvistavat itsekasvatuksen ja 
itseoppimisen (self-learning) periaatetta ja käytännön toteutusta (Faure 
ym. 1972, 209). 
Oppijoille asetetaan haaste: kaikkien oppijoiden, sekä nuorten että 
aikuisten, tulisi kyetä vastuullisuuteen ei pelkästään omassa kasvatuk-
sessaan, vaan koko kasvatuksen kentässä (Faure ym. 1972, 222). Kas-
vatuksen avulla sinänsä ei kyetä korjaamaan kaikkia yhteiskunnallisia 
epäkohtia, mutta se voi lisätä ihmisten pystyvyyttä omiin päämääriinsä 
ohjautumisessa (Faure ym. 1972, 81-82). Myös elämänikäisen kasva-
tuksen käytännön sovellutusten tieteellinen tutkimus on tärkeää (Faure 
ym. 1972, 119). Kasvatus on elämää ja elämä on kasvatusta (Faure ym. 
1972, 185).
Miten Unescon raportti heijastui suomalaiseen itsekasvatuskeskus-
teluun? Lehtisalon (2002, 27) kritiikin mukaan Suomessa on ylipäätään 
suhtauduttu Unescon toimintaan pidättyvän nuivasti. Raportin ilmes-
tymisvuosikymmenen lopulla Harva (1978, 149) kuitenkin kirjoitti: 
”Velvollisuus itsekasvatukseen voidaan perustella, paitsi sosiaalisin syin, 
myös sanomalla, että vain sen avulla ihminen voi toteuttaa tarkoituksensa, 
kehittyä kypsäksi persoonallisuudeksi.” 
Myös suomalainen ja kansainvälisestikin tunnettu humanistinen 
filosofi G. H. von Wright (1916-2003) otti tuolloin kantaa yhteiskunnan 
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ja ihmisen tilaan. Von Wright (1978, 20) piti ihmisen valtiollistamis-
ta humaanisuuden riistona. Kun vastaanhangoitteleva kansalainen 
muutetaan mahtavan kollektiivisen koneiston hammasrattaaksi, hänen 
ihmisarvonsa uhrataan valtion alttarille (von Wright 1978, 20). Itseään 
uhkaavien ylipersoonallisten mahtien vuoksi yksilö kokee elämänsä 
epäinhimilliseksi ja siksi tarkoituksettomaksi (von Wright 1978, 117). 
Ei saa kuitenkaan vastustelematta hyväksyä humanismin poistamista 
maailmasta, vaan tulee ottaa kantaa ajan ongelmiin, mikä on ihmisar-
von kunnioituksen puolesta taistelevaa humanismia (von Wright 1978, 
22-23). Ihmisen ominaisimmaksi elämäntavaksi von Wright (1978, 57) 
määritteli tiedonhankinnan maailmasta ja elämän peruskysymyksistä 
(ks. itsekasvatus). Ihmisen pyrkimys kehittää rationaalisuuttaan merkit-
see ponnistelua itsensä, oman olemuksesta ja luontonsa toteuttamiseen 
(von Wright 1978, 57).
Von Wrightin kasvatusnäkemys kytkeytyy Salmelan (1999, 17) arvioin-
nissa perustaltaan klassisen humanismin aateperintöön. Jälkimodernin 
kynnyksellä von Wright (1978, 165-166) tulkitsi humanismin ytimeksi 
sellaisen ihmisen parhaan puolustamisen, jossa korostetaan voimakkaam-
min ihmisten välistä solidaarisuutta kuin yksilön itsetoteutusta, joita ei 
kuitenkaan voida jyrkästi erottaa toisistaan. Kun humanismi nähdään 
ensisijaisesti ihmisen parhaasta huolehtimisena, tulee ymmärrettäväksi, 
miksi humanismin ilmiö on virinnyt aina syvällisten kriisien aikoina 
(von Wright 1978, 166). Humanismi elämänasenteena on ennen kaikkea 
ihmishengen vapautta puolustava protestiliike, jonka eloonjäämistä von 
Wright (1978, 172) toivoi.
5.4 Itsekasvatuksen käsite hyvinvoinnin ajalta 
kuluvalle vuosisadalle (1980-) 
Suomessa siirryttiin 1980- luvun kuluessa jälkiteolliseen yhteiskun-
taan, jolloin korkea teknologia, palveluammatit ja koulutus valtasivat 
alaa (Kauppila 2002, 26). Teollista yhteiskuntaa seurannutta vaihetta 
on luonnehdittu eri perspektiiveistä, ja sitä on nimitetty informaatio-
yhteiskunnaksi, korkeateknologiseksi tai informaatioteknologiseksi 
yhteiskunnaksi, palveluyhteiskunnaksi (Kauppila 1996, 91) tai tieto- 
ja oppimisyhteiskunnaksi (Lehtisalo 2002, 39). Edellinen ajanjakso, 
rakennemuutoksen aika, limittyi osin yhä 1980- lukuun, jolloin uusi 
informaatiotekniikka purki teollisia rakenteita, vaikka tällöin alkava 
ajanjakso onkin tässä nimetty lähinnä hyvinvoinnin ajaksi. Vastaavasti 
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hyvinvoinnin ajan voidaan tulkita alkaneen Suomessa jo noin vuosi-
kymmen ennen 1980- lukua, joten näiden ajanjaksojen luonnehdinnat 
ovat osin päällekkäisiä.
Nyt Suomi kuuluikin Euroopan vauraimpiin valtioihin. Suomen 
eurooppalaisuutta tulkittiin myös pohjoismaalaisuudeksi Pohjoismaille 
yhteisen hyvinvointi- ja sivistysdemokratiamallin perusteella (Lehtisalo 
2002, 36). Harva (1983, 154) ennakoi 1980- luvulla taloudellisen kasvun 
ideologian ennen pitkää hiipuvan, mikä merkitsisi kasvatuksen, koulu-
tuksen ja työn humanisoitumista. Työtä tehtäisiin enää vain kohtuullisen 
elintason saavuttamiseksi. Jos kuitenkin yhteiskunnassa jäätäisiin kauas 
humanismin ideaaleista, johtuisi se siitä, että kaikki eivät tunnusta ja 
toteuta humanistisia arvoja (Harva 1983, 155). Pian kuitenkin kasva-
tuksen, koulutuksen ja työn humanisoitumisen sijasta ekologiset arvot 
korostuivat ja taloudellisen kasvun ideologia voimistui. Uusliberalismi 
ja kansainvälistyminen, liittyminen Euroopan unioniin ja sittemmin 
globalisoituminen luonnehtivat tätä edelleen jatkuvaa aikaa Suomessa. 
Ammatillisen aikuiskoulutuksen järjestelmä laajeni ja kehittyi 1980- lu-
vulla, ja 1990- luku toi muassaan markkinasuuntautuneen aikuiskoulu-
tuspolitiikan. Vapaan sivistystyön rinnalle muodostui myös jatkuvasti 
laajeneva työelämän koulutustoiminta (Tuomisto 1991, 65).
Nyt aikuiskasvatuksessa (ja koulutuksessa kauttaaltaan) eletään uutta 
hyödyn aikakautta, jossa tuotannon tehokkuus ja kansainvälinen kilpai-
lukyky ovat keskeisiä korostuksia. Yritysmaailmasta tutut käsitteet ovat 
siirtyneet koulutuskeskusteluun ja uusliberalistinen markkinahenkisyys 
vaikuttaa lopulta koko suomalaiseen koulutusjärjestelmään. Julistetaan-
ko suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen jatkumo nyt päättyneeksi? 
Hukkuiko vapaa sivistystyö aikuiskoulutuksen aaltoon? Vaikuttaa siltä, 
että suomalainen historiallinen sivistyksen projekti on lähes kokonaan 
unohdettu. Onko uudenlaiselle sivistys- ja kansanliikkeelle sijaa nykyisessä 
uusliberalistisessa kilpailuyhteiskunnassa? (Tuomisto 1991, 65-66.)
Yhteiskunnallinen moniulotteinen muutos voidaan esittää myös 
jatkumona esimodernista moderniin ja jälki- tai refleksiiviseen moder-
niin. Modernin utopioita ovat olleet työyhteiskunta ja hyvinvointivaltio, 
joiden merkkeinä ovat olleet taloudellinen ja sosiaalinen turvallisuus, 
mutta joiden toteutuksen ja onnistuneisuuden kritiikki on kasvanut. 
(Suoranta 1998, 224.) Kyseessä ei ole enää pelkästään tuotannollisen 
ja sosiaalisen tasa-arvon vain osittainen toteutuminen, vaan yksilöiden 
haavoittuvuus aikamme sosiaalisissa konteksteissa (ks. Suoranta 1998, 
234). Esimerkiksi pyrkimys tasa-arvoon formaalisessa yhtenäiskoulussa 
ei ole taannut kaikille hyvää ja kohtuullista elämää, vaan keskinäistä 
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kiusaamista, kilpailua ja pudotuspeliä, jotka piirteet ovat sittemmin 
siirtyneet työelämään (ks. Suoranta 1998, 254). Jälkimodernissa ajassa 
koulutuskin tulkitaan kulutustavaraksi, jonka tavoitteena ovat sosio-
kulttuuriset monikvalifikaatiot ja selviytymiskompetenssit (Rinne & 
Salmi 2000, 198). Jälkimodernin yhteiskunnan ongelmia ei kuitenkaan 
tule tulkita passiivisesti tapahtuviksi pakoiksi (Suoranta 1998, 256), 
vaan haasteiksi suunnanmuutokseen. Onko tällaisella ajalla enää itse-
kasvatuksen käsitettä? 
Seuraavaksi perustellaan hyvinvoinnin ajalta alkaneelta ja aikaamme 
asti ulottuvalta ajanjaksolta tähän tutkimukseen tehdyt itsekasvatuksen 
käsitteeseen liittyvät aineistovalinnat. Edelleen pyrkimyksenä on ollut 
ottaa mukaan keskusteluun itsekasvatuksen käsite ensisijaisesti tämän 
ajan suomalaisesta kasvatuskirjallisuudesta ja mahdollisesti löytää myös 
kaunokirjallisia esimerkkejä itsekasvatuksesta. Koska käsiteanalyysissa 
tulee tarkastella sekä esimerkkejä käsitteestä että epäsuoria viittauksia 
käsitteeseen, tuodaan seuraavaksi esille aikaisemman itsekasvatuksen 
määritelmän lisäksi neljä esimerkkiä itsekasvatuksen käsitteen käytöstä, 
esimerkki itsekasvatuksen käsitteen variaatioista kasvatuksen tutkimuk-
sessa ja kaksi epäsuoraa viittausta itsekasvatuksen käsitteeseen. 
Ensiksi esitellään S. Hirsjärven itsekasvatuksen määritelmä, koska 
se sisältyy ”Kasvatustieteen käsitteistöön”, ja sitä tarkistetaan täs-
sä tutkimuksessa. Jotta itsekasvatuksen käsitteestä tuotaisiin esille 
mahdollisimman monipuolisia tulkintoja, seuraavaksi tarkastellaan 
itsekasvatuksen käsitettä hermeneuttisen taustafilosofian omaavan L. 
Rauhalan humanistisessa psykologiassa. Tämän jälkeen keskustellaan 
K. E. Turusen itsekasvatuksen käsitteen kanssa, koska kyseessä on esi-
merkki tällä ajanjaksolla harvinaistuneista pedagogisista itsekasvatus-
näkemyksistä. Todettakoon vielä tässäkin yhteydessä, että relevantteja 
esimerkkejä itsekasvatuksen käsitteestä on tältä ajalta vaikeaa tavoittaa, 
eikä varsinaisia itsekasvatuskirjoja lainkaan enää löydetty.
Koska itsekasvatustutkimuksessa tulee tuoda esille aiempaa aiheeseen 
liittyvää tutkimusta, esitellään tältä ajalta itsekasvatuksen käsitteen 
muunnelmia T. Hoikkalan tutkimuksesta. Suomalaisten aineistojen 
ohessa selostetaan soveltuvin osin myös Unescon raporttia ”Learning: 
The Treasure within” erityisesti siksi, että sen oletetaan vaikuttaneen 
myös suomalaiseen kasvatuskeskusteluun, minkä lisäksi siinä on epä-
suora viittaus itsekasvatuksen käsitteeseen. Filosofi M. Itkosen runol-
linen itsekasvatuksen määrittely otetaan mukaan keskusteluun lähinnä 
kaunokirjallisena esimerkkinä itsekasvatuksen käsitteen käytöstä tältä 
ajalta. Tämän jälkeen kuvataan vielä J. Suorannan itsekasvatuksen käsite 
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siksikin, että se on harvinainen löydös tutkittavasta käsitteestä alkaneen 
vuosisadan kasvatustieteellisissä teksteissä. Viimeisenä perehdytään L. 
Lehtisalon sivistysnäkemykseen, koska se on myös esimerkki epäsuo-
rasta viittauksesta itsekasvatuksen käsitteeseen. Seuraavassa esitellään 
näitä harvinaistuvia löydöksiä itsekasvatuksen käsitteestä ja epäsuoria 
viittauksia itsekasvatuksen käsitteeseen tämän ajan teksteissä. Oheen 
liitetään paikoin ajankuvausta. Millainen itsekasvatuksen käsite on tässä 
ajassa? Muuttuuko itsekasvatuksen käsite muutoksen ajassa? 
Siirryttäessä jälkimoderniin aikaan itsekasvatus ei ole paljon esillä 
suomalaisessa kasvatuskirjallisuudessa. Varsinaisia itsekasvatuskirjoja 
ei enää löydy. Itsekasvatuksen käsitteen etsintä sirpaloituu. Tieteellisen 
käsitteen epiteetin saavuttanut itsekasvatuksen käsite kuitenkin löytyy 
professori Sirkka Hirsjärven (1982) toimittamasta ”Kasvatustieteen 
käsitteistöstä”.
Sirkka Hirsjärvi
“Kasvatustieteen käsitteistössä” itsekasvatus on määritelty seuraavasti:
”Itsekasvatus (self-education) tarkoittaa kasvavan ja kehittyvän 
yksilön (myös aikuisen) omasta halusta virittynyttä ja oman ak-
tiivisuuden varaan rakentuvaa toimintaa, joka tukee kaikinpuolista 
kasvua ja kehittymistä. Itsekasvatus rakentuu omaehtoisen itsensä 
kehittämisen varaan. Sen lähtökohtana on sisäinen motivaatio ja 
se edellyttää henkilökohtaista asioiden ja tapahtumien kokemista.” 
(Hirsjärvi 1982, 67–68.) 
Tätä itsekasvatuksen käsitteen määritelmää tarkistetaan tässä tutki-
muksessa. 
Humanistinen psykologi Lauri Rauhala (1983; 1990) osallistui keskus-
teluun ihmisen itsensä kehittämisen teemasta kahdella tällä ajanjaksolla 
ilmestyneellä julkaisullaan. Varhemmassa teoksessaan ”Ihmiskäsitys 
ihmistyössä” Rauhala (1983, 164) esitti, että ihmisen kasvattamis- ja 
kehittämistavoite on yleinen sivistystavoite, mutta sillä on toteutumisen 
mahdollisuuksia vain, jos ihmisen primaarisimmat perustarpeet on jo 
tyydytetty. Tällainen ihmiselle mahdollinen henkisen kasvun tavoittelu 
edellyttää myös sellaista itsetiedostusta, jossa oman olemassaolon puo-
linaisuus oivalletaan. Kyseessä on itsestä käsin motivoitu korkeampi 
ihmiskasvatus, jota on mahdollista harjoittaa yksin elämän tarjoamassa 
kontekstissa. Tässä korostuu ihmisen päävastuu (ks. kasvatusvastuu) 
omasta kehittämisestään. Ihmisen tulee luottaa siihen, ”että hän voi 
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siinä paljon enemmän kuin velttoudessaan luulee”, eikä ihmisen tule 
pelätä aitoa itsensä kohtaamista (Rauhala 1983, 164). 
”Tällaisen kasvatus- ja sivistystyön aloittamisen sekä jatkuvan edis-
tämisen omaehtoisuudessa on sen heikkous ja voima” (Rauhala 1983, 
165). Koska ulkopuoliset velvoitteet ja ohjaus puuttuvat, tällainen 
kasvatus näyttää jäävän harvojen ihmisten harjoituskentäksi. Toisaalta 
pakotteiden puuttuminen ”sallii siinä parhaimmillaan ihmisen aidon 
itsensä kehittämisen omasta olemassaolostaan käsin niissä edellytyksissä, 
jotka siinä vallitsevat” (Rauhala 1983, 165). Tällainen vapaaehtoinen 
itsensä kehittämisen mahdollisuus onkin ehkä hyvä, koska ulkonaisin 
pakkokeinoin ihmistä on vaikea henkistää (Rauhala 1983, 165).
Hermeneuttinen ajattelutapa tarjoaa Rauhalan (1990, 64) mukaan 
humanististen tieteiden perusluonnetta vastaavan tieteenfilosofian. Rau-
halan (1990, 5) hermeneuttinen taustafilosofia, jota hän tulkitsee eksis-
tentiaalisen fenomenologian mukaisesti, ilmenee myös käsitteellisesti 
hänen toisessa teoksessaan ”Humanistinen psykologia”. Humanistisessa 
psykologiassa korostetaan ihmisen maailmaan kietoutuneisuutta ja siihen 
sisältyvää esiymmärrystä (ks. hermeneuttinen esiymmärrys), koska ihmi-
sen maailmasuhteeseen liittyy aina ymmärtämissuhde. Vastavuoroinen 
suhde ihmisen ja maailman välillä (ks. dialogi) ilmenee tajunnallisena 
ymmärtämisenä, jossa maailma heijastuu merkityssuhteina (ks. hori-
sonttiensulautuminen), joiden seurauksena suunnitellaan maailman 
muuttamista (ks. applikaatio). (Rauhala 1990, 22-23.) 
Rauhala (1990, 66) määritteli pääasiassa intialaisesta kulttuurista 
länsimaihin kulkeutuneet meditaation muodot sekä ihmisen itsensä 
suorittamaksi oman tajunnan kontrolloinniksi että henkiseksi itsekas-
vatukseksi, jotka määrittelyt täydentävät toisiaan. Esimerkiksi joogaa 
ja meditaatiota edustavien liikkeiden eettiset ihanteet ovat Rauhalan 
(1990, 74-75) mukaan ”niin korkeatasoisia, että niiden vajavainenkin 
toteutuminen merkitsee jo pientä askelta korkeampaan inhimillisyyteen”, 
joten näissä ja näiden kaltaisissa itsekasvatusliikkeissä on ihmiskunnan 
toivo. Jotkut kriitikot kuitenkin katsovat näiden liikkeiden olevan uhka 
länsimaiselle rationaalisuudelle ja tieteellisyydelle (Rauhala 1990, 75). 
Filosofointi kuuluu kaikille ajatteleville ihmisille, koska elämänrat-
kaisut on henkilökohtaisesti löydettävä. Yksilötasolla ihmisen filosofian 
pohtiminen voi johtaa henkilökohtaiseen elämänfilosofiaan tai elämän-
taidon filosofiaan ja siitä seuraavaan itseanalyysiin: kuka minä olen? 
(Rauhala 1990, 211.) ”Jos jokin filosofia ei näytä periaatteessakaan 
johtavan vaatimattomuuden kautta ihmisyyden idean selkeytymiseen, se 
tuskin on harjoittamisen arvoista” (Rauhala 1990, 211). Myös eksisten-
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tialistisen pedagogiikan edustaja Kari E. Turunen osallistui sekä ihmisen 
kasvatuksen että ajan hengen pohdintaan. 
Kari E. Turunen
Valistus oli aikoinaan Suomessa ennen sivistystä. Viimeisimmän kou-
lunuudistuksen myötä on valistushenkinen auktoritatiivinen tiedollinen 
kasvatus taas nujertanut sivistyksen. Ihmisen tunnistamisessa löydämme 
kuitenkin lähtökohdan uudelle sivistysnäkemykselle. (Turunen 1988, 107.) 
Sivistys on ihmisen kuvan viljelyä (Turunen 1988, 110-111). Turusen 
(1988, 109) mukaan ihminen myös kaipaa inhimillistä täydellistymistä, 
joten ihminen on myös ”tuomittu kasvatettavaksi”.
Kasvatus on yhteiskuntasidonnaista ja historiallista, joten se heijastelee 
yhteiskunnan historiallista vaihetta. Kasvatuskulttuuri on kehittynyt 
informatiivis-rationalistis-materialistiseksi, jota on pyritty tulkitsemaan 
moniarvoisuudeksi, mutta käytännössä se on merkinnyt monille ar-
votyhjiötä. Näin moniarvoisuus todentuu arvottomuutena. (Turunen 
1988, 96.) Lisäksi postmodernin ajan yksilön voimia kuluttaa kaiken 
kohdatun jatkuvasti muuttuvan ja alati monipuolistuvan todellisuuden 
jäsentäminen (Turunen 1988, 212).
Turusen (1988, 89) mukaan on inhimillisesti katsoen ”kyseenalaista 
tarkastella ihmistä vain taloudellisena ja tuotannollisena yksikkönä”. 
Ihminen on kehitystehtävä, johon maailmankatsomus, ihmiskäsitys ja 
käsitys elämän tarkoituksesta liittyvät (Turunen 1988, 91-92). Tämä teh-
tävä kohdistuu ikään kuin vaatimuksena sekä sosiaaliseen ympäristöön 
että yksilöön itseensä ”tiedottomana tai tietoisena itsekasvatuksena” 
(Turunen 1988, 92, kursivointi K. S.). Turunen (1988, 15) määritteli 
kehityksen yksilön omaehtoisten kasvupyrkimysten ja ympäristön vi-
rikkeiden yhteisvaikutukseksi ja yhteistulokseksi. Nykyajan kasvatus-
kulttuurin tulee olla moniarvoinen, katsomuksiltaan monipuolinen ja 
avara (Turunen 1988, 96, 124).
Tultaessa 1990- luvulle heimo- ja maakuntakulttuurit olivat mennei-
syyttä, mutta vahva yleissuomalainen identiteetti ja kulttuuritietoisuus 
olivat tallella, eivätkä juuret kansalliseen traditioon olleet katkenneet 
(Lehtisalo 1991, 39). Lehtisalo (1991, 39) tähdensi, että 1990- luvun Suo-
messa oli välttämätöntä keskittyä kansallisen kulttuurin voimistamiseen 
kansalaisten omatoimisuutta ja luovuutta kehittämällä. Tuolloin myös 
luotiin sellaista suomalaisen kulttuurin tulevaisuuden toimintastrategiaa, 
jolle oli ominaista ”omaleimaisen kansallisen kulttuurin ja myönteisten 
kansainvälisten kulttuurivaikutteiden tarkoituksenmukainen yhdistely” 
(Lehtisalo 1991, 48). Kyseessä oli kulttuurin kehittäminen, jossa kertaan-
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tui sivistysajattelu uudentyyppisenä kehittämis- ja kasvuajatteluna sekä 
tapana suhtautua ihmiseen ja ympäristöön. Samalla kyseessä oli myös 
humanismi. (Lehtisalo 1991, 48.) Elinikäisellä kasvatuksella tuli säilyä 
yleisinhimillinen arvoperusta (Lehtisalo 1991, 86).
Aikuisväestön kasvatuksen ja koulutuksen painopistealueet Suomessa 
ovat Lehtisalon (1991, 124) mukaan vaihdelleet yhteiskuntakehityksen ja 
arvojen muutosten mukaisesti. Väestön sivistystarpeet ovat juontuneet 
sekä puutteellisesta koulu- ja yleissivistyksestä että kansallisista pyrki-
myksistä. Jatkuvan koulutuksen valtakausi alkoi Suomessa 1990- luvulla. 
(Lehtisalo 1991, 124.) Koulutuksellisen eriarvoisuuden poistamista ja 
oppimisen mahdollistamista kaikille halukkaille korostettiin. Jokaisen 
oikeutta edetä itsensä kehittämisessä mahdollisuuksiensa äärirajoille 
ja jopa niiden ylittämiseen pidettiin tärkeänä. (Lehtisalo 1991, 135.) 
Tuolloin luonnosteltiin myös suomalaisen tulevaisuuden kasvatuksen 
ytimeksi sellaista ihmisyyteen kasvua, joka mahdollistaa toivon (Lehtisalo 
& Raivola 1992, 251). Itsensä kehittäminen tulkittiin myös kansanta-
louden ja yhteiskunnan tulevaisuudelle tärkeäksi (Lehtisalo & Raivola 
1992, 254). 
Myös itsekasvatuksen käsitteen muunnelmia käytettiin tämän ajan 
kasvatustieteessä. Tommi Hoikkala (1993, 245) kuvasi tutkimuksessaan 
”Katoaako kasvatus, himmeneekö aikuisuus? Aikuistumisen puhe ja 
kulttuurimallit” itseohjautuvaa oppilasta ”omatoimiseksi ja itsekasvattau-
tuvaksi”. Tällöin kasvattaminen koulussa on lähinnä mahdollisuuksien 
tarjoamista oppilaan ”itsekasvun” käynnistymiseksi. Oppilas itse päättää, 
kuinka hän käyttää nämä mahdollisuudet. Kuitenkin oppilaan itsekasvu 
edellyttää käynnistäjää, mahdollisuuksien tarjoajaa. Kasvu näyttää edel-
lyttävän kasvattajaa. (Hoikkala 1993, 163.) Toisaalta Hoikkala (1993, 
165, 168) tunnisti kasvun voivan myös olla oppilaan luovuttamatonta 
sisäisyyttä, itsestään kehkeytymistä, jota voidaan korkeintaan tukea, 
mutta tapahtuakseen se ei tarvitse opettajaa. Koulun ohella myös van-
hemmat odottavat nuorten ”itsekasvattautumista” ja omatoimisuutta. He 
ajattelevat, ettei lapsia tarvitse kasvattaa, koska lapset kasvavat itsestään. 
Oppiminen ja kasvu kokemuksesta on itsenäinen työ. (Hoikkala 1993, 
236.) Nuori itsekin voi tunnistaa itsekasvatuksen mahdollisuuden, mikä 
ilmenee Hoikkalan (1993, 91) tutkimuksessa seuraavasta Kaisan haas-
tattelusta: ”Se mitä mä teen nuoruudess: mä opiskelen, itteeni kasvatan 
ja kokoan, niin se on valmistautumista. Et ku mä oon aikuinen, mul on 
työpaikka ja mul menee hyvin ja mä oon ehjä ihminen.”
Unescon vuonna 1996 julkaisemassa ja uuteen vuosisataan suuntau-
tuvassa kansainvälisen kasvatuskomission raportissa ”Oppiminen: Aarre 
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itsessään”, jota Lehtisalo (2002, 168) sittemmin piti maailmanlaajuisesti 
merkittävimpänä oppimis- ja kasvatustestamenttina uudelle vuosisadalle, 
ei mainita enää itsekasvatuksen käsitettä lainkaan. Edellisen Unescon 
raportin (Faure ym. 1972) painotusten, joiden joukossa silloin oli myös 
itsekasvatus (ks. luku 5.3), tähdennetään kuitenkin olevan edelleen 
ajankohtaisia ja varteenotettavia, koska uudella vuosisadalla jokainen 
tulee tarvitsemaan kykyä itsenäisyyteen ja harkintaan yhdistyneenä en-
tistäkin voimakkaampaan henkilökohtaiseen vastuuntuntoon yhteisten 
tavoitteiden saavuttamiseksi (Delors, Al Mufti, Amagi, Carneiro, Chung, 
Geremek, Gorham, Kornhauser, Manley, Padron Quero, Savane, Singh, 
Stavenhagen, Won Suhr & Nanzhao 1996, 23). Tähän tarvitaan uudistettua 
ja laajennettua elämänikäisen kasvatuksen käsitettä, joka käytännössä 
toteutuu sellaisessa oppimisyhteiskunnassa, jossa jokainen voi kehittää 
itseään ja kukin voi olla vuoroin oppija ja opettaja (Delors ym. 1996, 21). 
Tällaisessa oppimisyhteiskunnassa (ks. itsekasvatusyhteisö, yhteisökas-
vatus) kasvatuksen tavoitteita ovat sekä sosiaalinen kehittyminen että 
elämän laadun parantuminen (Delors ym. 1996, 29). Ihmisen enemmän 
omaksi itsekseen tulemisen tavoitetta täydennetään lisäämällä siihen 
yksilön toteutuminen sosiaalisena olentona (Delors ym. 1996, 53). Tässä 
merkityksessä kasvatus on ennen kaikkea elämänikäinen ja dialektinen 
sisäinen matka itsetuntemukseen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen 
(Delors ym. 1996, 95). Näin elämänikäisen kasvatuksen käsite saa so-
siaalisen painotuksen täydennyksen. Kasvatus ja sosialisaatio kulkevat 
käsi kädessä läpi elämän (Carneiro 1996, 204).
Raportti pohjautuu ihmiskäsitykseen, jonka mukaan ihminen kasvaa 
ja oppii koko ikänsä ajan. Niin pian kuin jatkuvan ihmisenä kehittymisen 
käsitettä aletaan soveltaa, on myös uusi kasvatuksen käsite välttämätön. 
Kokemus osoittaa, että tiedon ja arvojen integrointi humanistisemman 
yhteiskunnan saavuttamiseksi, korkean vastuuntunnon kehittyminen 
paikallista, kansallista ja globaalia ympäristöä kohtaan sekä yhdessä 
elämisen valmiuden ja tahdon vahvistaminen ovat erityisen tärkeitä ja 
kannatettavia. (Kornhauser 1996, 217.)
Jos eri kulttuurit voisivat oppia ja hyötyä toisistaan integroiden 
toistensa kulttuurisia vahvuuksia, toivotut universaalit arvot vähitellen 
kehittyisivät, jolloin myös luotaisiin globaalia etiikkaa. Tämä merkitsisi 
perustavaa laatua olevaa kulttuurien uudistumista ja suurta edistysaskelta 
kasvatuksessa kohti ihmisyyttä. (Nanzhao 1996, 245.) Todella pluralistinen 
kasvatus perustuu humanistisen pluralismin filosofiaan, jossa eetoksessa 
arvostetaan kulttuurisen pluralismin sosiaalisia todellisuuksia. Puuttu-
via humanistisen ja kulttuurisen pluralismin arvoja myös sekä luodaan 
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itse kasvatusprosessissa että vahvistetaan kasvatuksella. (Stavenhagen 
1996, 232.) Lisäksi kasvatuskomission (Delors ym. 1996, 253) pohdinta 
kohdistuu yhteen keskeiseen ja kaikenkattavaan kysymykseen: millaista 
kasvatusta tarvitaan millaiseen huomisen yhteiskuntaan?
OECD:n herätteestä Suomeen perustettu ja siten kansainvälisiä 
vaikutteita saanut elinikäisen oppimisen komitea, jonka työryhmän 
keskusteluissa vuonna 1997 vapaa sivistystyö katsottiin jälleen merki-
tykselliseksi jopa koulutuspolitiikassa, laati kansallisiksi tavoitteikseen 
tuottavuuden ja kilpailukyvyn lisäksi myös persoonallisen kehityksen ja 
yhteisöllisyyden tukemisen. Niin ikään Euroopan Unionissa elinikäiseen 
oppimiseen 1990- luvulla liitetty taloudellinen painotus sai vuositu-
hannen vaihteessa rinnalleen aktiivisen kansalaisuuden korostuksen, 
jossa informaalinen oppiminen ja kansalaisjärjestöt oppimisfoorumeina 
ovat keskeisiä. (Niemelä 2002, 89-90.) Näin vapaan sivistystyön tulee 
tarjota monipuolisesti persoonallisuutta kehittäviä opintoja ja edistää 
sosiaalisen pääoman rakentumista (Niemelä 2002, 90). Onko vapaan 
sivistystyön traditio nyt elpymässä? Miten itsekasvatus sijoittuu tähän 
uuteen tulemiseen? Ovatko vapaan sivistystyön oppimisyhteisöt myös 
itsekasvatusyhteisöjä, joiden tuella voidaan lisätä tietoyhteiskunnassa 
tarvittavaa kompetenssia ja ehkäistä syrjäytymistä? 
Vuosituhannen vaihteen lähestyessä suomalainen itsekasvatuksen 
käsite sai myös runollisen ilmaisunsa. Filosofi Matti Itkonen (1998) 
määrittelee itsekasvatusta eräänlaisena itsetuntemuksen lisääntymisenä 
ja itsen kasvuna teoksensa ”Voinko minutella? Filosofisia puheita itse-
kasvatuksesta” takakannen runossaan seuraavalla tavalla:
”—itsekasvatus: kurkotus pinnalta sisään,
minästä minimpään.
Se on kuin herääminen,
  oman sinuuden havaitseminen:
kaikkein läheisimmän tuntemattoman
kättely. Ravistus.
Tutun käden puristus;
  sinän minäytyminen
Meitittely: kasvu
  kaikkein itseimpään.”
Professori Juha Suorannan (2002, 25) mukaan uuden vuosituhannen 
alun suomalaista yhteiskuntaa luonnehtivat uusliberalismiin ja –kon-
servatismiin perustuva kulutusajattelu sekä informaatioeliitin voittojen 
keruun myötä lisääntynyt erivertaisuus (ks. myös Hilpelä 2003, 139). 
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Vuosituhannen vaihde Suomessa on ollut hajeista ja ideologiatonta aikaa 
(Suoranta 2002, 98). Jälkimodernin ajan ahdistusta aiheuttavat indivi-
dualismi eli yksilön irrottautuminen luomakunnasta, välineellisen järjen 
ylivalta (parhaan panos-tuotos- suhteen vaatimus, joka on johtanut homo 
economicuksen syntyyn) ja vapauden menettäminen eli yhteiskunnallisen 
liikkumatilan kaventuminen, koska liiallisen yksilöitymisen seuraukse-
na yhteisöt ovat menettäneet merkitystään (Suoranta 2002, 70-71, 75). 
Muuttuvassa maailmassa ihmiset voivat takertua vanhoihin arvoihin ja 
käytäntöihin, tavoitella mukavuutta populaarikulttuurista tai kehittää 
subjektiuttaan ja omilla jaloillaan seisomistaan, ts. emansipoitua (Suo-
ranta 2002, 83). Mutta löytyykö Suorannan teksteistä itsekasvatuksen 
käsite, ja miten Suoranta sen tulkitsee?
Suoranta (2002, 40) tuo esille itsekasvatuksen käsitteen: on ihmisiä, 
jotka oivaltavat ”itsekasvatuksen periaatteen” ja ymmärtävät ”sen seikan 
merkityksen, ettei sivistykseen voi ketään pakottaa eikä sivistyä kenen-
kään toisen puolesta”. Kasvatuksessa on ohitettu valmiiden ongelmien 
ja ratkaisujen aika (Suoranta 2002, 40). Nykyisessä tilanteessa kasvatus 
on nähtävä oleellisesti itsekasvatuksena (Suoranta 2002, 46). Suoranta 
(2002, 47) luonnehtii omaehtoista sivistysprojektia ihmisenä valmiiksi 
tulemisen ajatuksesta luopumiseksi. Edelleen omaehtoinen sivistyspro-
jekti koostuu Suorannan (2002, 47) mukaan itsekasvatuksesta, elämän-
ikäisen kasvatuksen aatteesta ja kasvatuksen eksperimentaalisuudesta. 
Humanismin perintöön, kohtuullisuuden periaatteeseen, pohjautuva 
elämänikäinen oppiminen ei ole tuotantoa ja kulutusta, vaan elämää 
(Suoranta 1998, 243).
Professori Liekki Lehtisalo tuo uudella vuosituhannella Suomen 
kansansivistyksen historian jatkumolle entisestään laajenevan sivistysnä-
kemyksen. Nyt Euroopan yhdentymiskehityksen jatkuessa suomalaisten 
kuuluisi Lehtisalon (2002, 35) mukaan tähdentää pyrkimystä kaikkien 
kansalaisten hyvinvointiin Euroopassa, jolloin merkittävästi edistettäisiin 
humanistisen sivistyksen jatkuvuutta maailmassa. Lehtisalo (2002, 40) 
nimeää sivistyskansakunnaksi alkaneen vuosituhannen tulevan vaiheen, 
jossa oppiminen jalostaa tiedon siten, että ihmisyyden toteutuminen tulee 
mahdolliseksi ja ihmiskunnan pelastumisen idea säilyy. Näin Lehtisalo 
palauttaisi ”kansan” käsitteen Suomen kansansivistyksen historian 
jatkumolle. Olisiko sivistyskansakunnan käsite lisäksi sellainen yläkä-
site, joka johdattaisi tätä jatkumoa alkaneella vuosisadalla? Tällaista 
sivistysyhteiskuntaa luonnehtivat kansalaisten luottamus, turvallisuus, 
ihmisarvon kunnioitus ja demokratia (Lehtisalo 2002, 156). 
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Tieto, oppiminen ja sivistys, jota jälkimmäistä voidaan kutsua myös 
viisaudeksi ja uussivistykseksi, ovat Lehtisalon (2002, 41) mukaan 21. 
vuosisadan ihmisen, yhteiskunnan ja ihmiskunnan vaikuttavimmat teki-
jät. Uussivistys voisi parhaimmillaan merkitä uudenlaista kehittämis- ja 
kasvuajattelua, tapaa suhtautua ihmiseen, kansakuntaan ja kansain-
välisyyteen (Lehtisalo 2002, 68). Viime kädessä sivistys on se tietojen, 
taitojen, ymmärryksen ja viisauden kokonaisuus, jonka varassa ihminen 
ojentautuu elämässään (Lehtisalo 2002, 74). Oppiva ihminen joutuu itse 
luomaan tiedosta totuutensa, maailmankuvansa ja ihmiskäsityksensä 
maailmassaan (Lehtisalo 2002, 75). Ihmisen ei kuitenkaan tule luoda 
totuuttaan yksin, vaan yhdessä muiden kanssa, jolloin useammat voivat 
jakaa tämän totuuden (Lehtisalo 2002, 91). 
Tiedosta ja tiedostamisesta sukeutuu prosessi, jossa syventyvä tieto 
synnyttää uutta tietoa. Elämä itse on tällainen oppimisprosessi. Ihmisen 
kasvussa prosessi on usein merkityksellisempi kuin yksittäiset tulokset. 
(Lehtisalo 2002, 91.) Elämään oppimisprosessina kytkeytyy luonnolli-
sesti aito toiminta, joka on syvin tiedon muodostuksen kehittäjä, koska 
tiedon soveltaminen kehittää sosiaalisuutta ja sitoutuneisuutta. Tätä 
voidaan luonnehtia myös syvälliseksi itseoppimisprosessiksi. (Lehtisalo 
2002, 92; ks. itsekasvatus.) Lehtisalo (2002, 260) puntaroi, ”opimmeko 
riittävän nopeasti ja syvällisesti valitaksemme yhteisen globaalin kans-
saihmisyyden, tulevaisuutemme”, ja voimmeko globaalisti sopia ensin 
vähimmäisyhteisymmärryksestä sekä sen jälkeen oppia yhteisiä henkisiä 
käyttäytymismalleja.
Yksilön vapauden ylimpänä päämääränä on hänen vapautumisensa 
kasvamiseen, kasvuun ja itsensä kehittämiseen. ”Ihmisenä oleminen 
tarkoittaa ihmiseksi tulemista”, mikä edellyttää ponnistelua ihmiseksi 
kasvamisessa. (Lehtisalo 2002, 171.) Lehtisalo ei käytä käsitettä itse-
kasvatus, vaan termejä itseoppimisprosessi, itsensä kehittäminen, elämä 
oppimisprosessina, elinikäinen oppiminen, ihmisen kasvu ihmiseksi, 
henkinen kehittyminen, sivistysidentiteetin löytäminen ja elämänhallinta. 
Lehtisalo (2002, 141) ihmettelee, miksi fyysisestä kunnosta huolehtiminen 
on jo pitempään ollut laajasti suositeltua ja suosittua, kun taas henkinen 
kehittyminen ei ole kasvanut kansanliikkeeksi.
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6  Malliesimerkki suomalaisesta itse-
kasvatuksesta: Samuel Oino tehtaan varjossa
Alkavassa luvussa esitellään Wilsonin käsiteanalyysitekniikoihin kuu-
luen malliesimerkki suomalaisesta itsekasvatuksesta, joka on osaltaan 
myös vastaus ensimmäiseen tutkimuskysymykseen: millaisia esimerkkejä 
itsekasvatuksen käsitteestä on tämän tutkimuksen aineistoksi valitussa 
suomalaisessa kauno- ja kasvatuskirjallisuudessa? Wilsonin (1988, 28) 
mukaan malliesimerkki on sellainen, josta analyysin tekijä voi vakuut-
tuneesti sanoa: ”Jos tämä ei ole esimerkki käsitteestä, niin ei sitten 
mikään.” Malliesimerkki tarkoittaa siten ehdottoman varmana pidet-
tävää esimerkkiä käsitteestä. Tämän luvun esimerkki itsekasvatuksesta 
on tällainen ehdottoman varmana pidettävä esimerkki itsekasvatuksen 
käsitteestä. Lisäksi tämä luku kuuluu hermeneuttisen dialogin vaihee-
seen, jossa tulkitsijan oma ja tekstin horisontti pyritään vielä pitämään 
jossain määrin erillään ja annetaan tekstin puhua ja puhutella, millä 
perustellaan tilan antamista suorille lainauksille. 
Suomalaisen kirjallisuuden ja identiteetin vuorovaikutus jatkui maa-
ilmansotien välisenä aikana ja jälleenrakennuskaudella (Jokinen 1998, 
137-138). ”Kansalliset kulttuurit rakentavat identiteettejä tuottamalla 
merkityksiä ` kansakunnasta´, johon voimme identifioitua. Nämä merki-
tykset sisältyvät tarinoihin, joita kansakunnasta kerrotaan, muistoista, 
jotka yhdistävät nykyhetken kansakunnan menneisyyteen, ja kuvista, 
joita siitä konstruoidaan.” (Hall 1999, 47.) Esimerkiksi kirjallisuus on 
kansakunnan kertomus, joka representoi yhteisiä kokemuksia, suruja, 
voittoja ja katastrofeja, jotka antavat kansakunnalle merkityksen. Tällöin 
lukija kokee osallistuvansa tähän kertomukseen, mikä luo merkitystä 
hänen arkeensa ja liittää hänen jokapäiväisen elämänsä kansalliseen 
yhteyteen. (Hall 1999, 48.) Suomalaisen itsekasvatuksen malliesimerkin 
valinta pohjautuu myös olettamukseen, että juuri tällainen esimerkki 
suomalaisesta kaunokirjallisuudesta ”kansakunnan kertomuksena” 
mahdollisesti representoi jotakin yhteistä itsekasvatuksesta. 
Toivo Pekkanen (1902–1957) oli kirjailija, joka on teoksissaan kyennyt 
yhdistämään suomalaisen yksilön ja yhteiskunnan kehityksen dialogisen 
vuorovaikutuksen. Omaelämänkerrallisessa läpimurtoromaanissaan 
”Tehtaan varjossa” (1932) hän kuvasi päähenkilönsä työmies (prole-
taari) Samuel Oinon kehityskertomuksen, tietoisen itsensä ihmiseksi 
kasvattamisen, johon tehtävään kytkeytyy kansalaissodan jälkeisen 
suomalaisen yhteiskunnan murroskausi. Seuraavassa esitetään Samuel 
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Oinon elämäkerrasta hänen itsekasvatustaan taustoittavia ja kuvaavia 
katkelmia. Koska kyseessä on hermeneuttinen dialogi ja koska tämä teksti 
puhuttelee, katkelmien lomassa käydään Samuel Oinon itsekasvatukseen 
liittyvää keskustelua, mutta syvenevä tulkinta hänen itsekasvatuksestaan 
esitetään horisonttiensulautumisessa nimettyjen itsekasvatuksen käsit-
teen olennaisten piirteiden avulla horisonttiensulautumisen päätteeksi 
(luku 11.5).
Kesällä 1918 kaupungissa oli surua ja nälkää, pelästyneet ihmiset 
odottivat kansalaissodassa vangittujen omaistensa paluuta. Samuelin 
isäkin palaa laihana ja heikkona, mutta palattuaan heti kuolee. Vaimo ja 
neljä lasta, joista Samuel vanhimpana 12- vuotias, jäävät selviytymistais-
teluunsa. Isänsä hautajaisiltana Samuel arvioi uutta elämäntilannettaan 
ja muistelee isäänsä:
”Heillä on edessä kovat ajat: vuokraa on maksamatta, kauppiaalle 
on velkaa. He olivat odottaneet, että isä kotiin tultuaan selvittäisi 
nämä asiat, mutta nyt hänessä ei ollut enää odottamista, nyt oli kai 
hänen, Samuelin, otettava vastatakseen niistä. Isä oli kyllä aikanaan 
ollut reima ja kunnon mies, ja kun hän oli kerran sellaisen miehen 
poika, ei hänkään aikonut jättäytyä huonommaksi…- - Mutta vii-
me talvena, tullessaan ensi kerran kotiin käsivarressaan punainen 
nauha ja mukanaan kivääri, oli hän [isä] ollut puheliaampi, olipa 
laskenut leikkiäkin. Ja kun lapset sinä iltana oli saatu nukkumaan, 
keskusteli hän vielä kauan äidin kanssa tästä uudesta aikakaudesta, 
joka oli edessä. - -
Samuel makasi valveilla sängyssään ja kuunteli. Isä ei oikein hänen 
mielestään ollut asioista perillä. Samuel luuli tietävänsä ne parem-
min, sillä hän seurasi tarkkaan sanomalehtiä, olipa lukenut koko 
joukon kirjojakin. Toisinaan häntä oikein hymyilytti kuullessaan 
isän selvittelevän politiikkaa. Mutta hän ei kuitenkaan puuttunut 
keskusteluun, koska hänenkin mielestään oli aivan oikein, että isällä 
oli nyt tuo punainen nauha ja kivääri.
Nyt hän ei enää ollut ollenkaan varma, oliko se sittenkään ollut 
oikein.
Mutta se oli asia, jota oli nyt myöhäistä miettiä. Nyt oli lähdettävä 
eteenpäin siitä mihin oli tultu. Nyt oli ryhdyttävä työhön.” (Pek-
kanen 1932/1982, 18–19.)
Ryhtyessään työhön Samuel tiedostaa tavoittelevansa samanaikaisesti 
paitsi itsensä ja perheensä, myös isänmaansa hyvää: ”Isänmaa, jonka 
itsenäisyys oli lunastettu veljesverellä, piti saatettaman nyt hyvinvoin-
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tiin ja kukoistukseen työllä. Siinä työssä sai Samuelkin olla mukana.” 
(Pekkanen 1932/1982, 20.)
Konepajan raskaan fyysisen työn aikana ja ohessa Samuel jatkuvasti 
ajattelee ja pohtii. Vähäisenä vapaa-aikanaan hän lukee, kirjoittaa ja 
keskustelee toveriensa kanssa. Siten oma reflektiivinen kehitys pei-
lautuu toisten reflektiiviseen kehitykseen yhteisessä viitekehyksessä, 
sodan jälkeisessä muuttuvassa ja kehittyvässä yhteiskunnassa. Myös 
yksilön ja yhteiskunnan kehitys kietoutuvat yhteen. Historiallinen ajan 
jatkumo tuo menneestä raottaen tiedostavalle nykyhetken merkityksen 
ja vie tulevaan. Myös olemassaolon kysymykset tulevat uudella tavalla 
merkityksellisiksi. Yksilön kehitykseksi koostuu se aines aiemmasta 
kulttuuriperinnöstä, ajanmukaisista haasteista ja tulevaisuudenkuvista, 
mikä omaksutaan ja tiedostetaan: 
”- - hänessä kehkeytyy yksilöllisyys esiin inhimillisen luonnon 
povelta, hänen sielunsa on saamaisillaan omat piirteensä, oman 
kehityssuuntansa ja omat tehtävänsä. - -
Nythän tapahtuu kaikkialla maailmassa niin merkillisiä asioita, 
suorastaan sellaisia asioita, joita ei ole tapahtunut koskaan ennen. 
Niistä ei voi olla puhumatta. Sitä paitsi alkaa olevaisuuden usvista 
hahmottua esille heidän oma elämänsä. Mitä ja ketä he oikeastaan 
ovat? Miksi he ovat olemassa ja miksi he ovat juuri tällaisia eivätkä 
muunlaisia? Näistä asioista ei koskaan ennätä puhua tarpeeksi, 
niistä ei saa käsiinsä kuin pienen osan, jonkin särmän. Melkein 
joka päivä he löytävät itsestään uuden ihmisen, uuden ratkaisemat-
toman kysymyksen. Asioita on niin paljon, että niihin on hukkua, 
juuri avautumassa olevat silmät eivät oikein uskalla katsoakaan 
kaikkea.
Matalat, ennen sotaa rakennetut puutalot katselevat heitä hil-
jaisten, kinoksiin hukkuvien katujen varsilta. Valtavasti suurin 
osa kaupunkilaisista viettää kaiket iltansa kotona näinä vuosina. 
Vasta muutamia vuosia myöhemmin tulivat raitis ilma, urheilu, 
hiihtopuvut, leikkotukka ja lyhyet hameet muotiin suomalaisessa 
pikkukaupungissa. Vasta muutamia vuosia myöhemmin ilmestyivät 
kiiltävät Ford- vaunut näiden samojen kaupunkien kaduille ja bus-
si-autot tekivät ensimmäisiä hyökkäyksiään salokyliin. Mutta nyt 
jo saattaa aavistaa jotakin tällaista syntyväksi siitä kiihkeydestä, 
jolla sodanaikaiset lapset halajavat antautua kaikkialla voimistuvan 
elämän syliin. He ovat täynnä kysymyksiä ja ihmettelyä.” (Pekkanen 
1932/1982, 54–55.)
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Samuelin sisäinen motivaatio itsekasvatukseen ja hänen itsekasvatuk-
selleen asettama ihmistymisen päätavoite ilmenevät yksiselitteisesti 
seuraavasta:
”Mutta jos Elsa haluaa tietää, mitä hyötyä lukemisesta on, niin hän 
voi sanoa ainoastaan, että hän aikoo kasvattaa itsestään ihmisen, 
jos vastauksesta nyt sitten on hänelle mitään hyötyä. No, onko siitä 
hyötyä, ymmärtääkö hän siitä mitään…? Vai niin, että emmekö me 
sitten ole jo ihmisiä? Emme, hölmöjä me olemme, nälkäisiä elukoita, 
joiden korkein muoto ja ihanne on kylläinen, omassa talossaan asuva 
porvari.” (Pekkanen 1932/1982, 123, lihavointi K. S.)
Samuelillakin on elämänvaiheensa, joissa hän ei koe olevansa vahvim-
millaan elämänsä ruorissa. Tällöin hän epäilee ihmisen vaikutusmah-
dollisuuksia elämänsä kulkuun eikä korostakaan itsekasvatuksensa 
voittokulkua, vaan ”kohtalon voimaa” (ks. luku 7):
”Eikö tämä olekin sellaista – hyvää tai pahaa, kaunista tai rumaa 
– millaisia me itse olemme? aloittaa Samuel vihdoin epävarmasti. 
– Jos olet optimisti, paistaa aurinko aina ympärilläsi, mikään ei 
ole niin hullusti, ettei se voisi olla pahemminkin. Mutta jos olet 
pessimisti, on kaikkialla vain harmaata ja mustaa. Mutta onko 
kukaan tällainen tai tällainen omasta tahdostaan? Ehkä ei kukaan 
ole hyvä tai paha, hyvä tai paha sattuu vain tulemaan hänen kohdal-
leen. Yksilö on vain rengas iankaikkisen kehityksen ketjussa, tulos 
joidenkin asiain kehityksestä ja taas vuorostaan syy siihen, mikä 
tulee hänen jälkeensä. Olosuhteiden ja asiainhaarain orja, sidottu 
käsistä ja jaloista, syntymässä ja kuolemassa. Yksi tuuli vie häntä 
tänne, toinen tuonne, mitä hän voi?
Eliisa kohottaa päätään ja katsoo häneen kummastuneena: - Noin-
ko sinä nyt puhut? Sitä en olisi sinulta odottanut.” (Pekkanen 
1932/1982, 145.) 
Jälleen alkaa myös ajankuva synkistyä: maailma on joutumassa uuteen 
kriisiin. Poliittiset intohimot kuohuvat, taloudellinen lama laajenee, työttö-
myys ja köyhyys lisääntyvät, ja lopulta uusi sota uhkaa. Kaikki tämä lisää 
ihmisten epävarmuuden tunnetta ja suoranaista kauhua. Yksilön monet 
sidokset aikaan ja yhteiskuntaan kiristyvät ja vaikuttavat yksilön itsensä 
kasvattamisen haasteen käytännön toteuttamismahdollisuuksiin:
”Ja yht´äkkiä hän sylkäisee vihaisesti ikkunaan ja heittää viilan 
pois. – Mitä pirua nämä työt häneen kuuluvat, hän vihaa niitä!
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Niistä saa rahaa – rahaa! Ja raha yksin on elämää, ilman sitä tulee 
kuolema.
Hän tietää sen kyllä, hän on ajatellut sen moneen kertaan. Pitää 
olla kiitollinen, että saa olla täällä! Monet ottaisivat hänen paik-
kansa ilomielin. Jollekin olisi elämäksi, jos hän kuolisi. Sellainen 
paikka tämä on. Se antaa leipää, se antaa luvan hengittää ja hiukan 
huvitella. Mutta sitten siitä ei pääsekään eroon, vastalahjaksi se 
tahtoo vapauden. Sillä on kyky sitoa mies itseensä ikuisiksi ajoiksi. 
Sitä varten se on keksinyt pirullisen kahleen. Se pitää porttinsa 
auki ja melkein houkuttelee lähtemään. Olkaa hyvä vain, tämä ei 
ole mikään vankila. Mutta kuka uskaltaa lähteä, mihin joutuvat ne, 
jotka lähtevät? Tiedättehän, heitä odottaa työttömyys..
Maailmassa on kaksikymmentä miljoonaa työtöntä.
Pitää ottaa vain viila taas käteen! – Mutta samalla kun osa aivoja 
hellittämättömästi tarkkaa käden liikkeitä, pohtii toinen osa yhtä 
hellittämättömästi elämisen ja olemisen kysymystä.” (Pekkanen 
1932/1982, 162.)
Samuelin omakohtainen pohdinta ihmisen kehityksestä historiallisena 
olentona havainnollistuu seuraavassa hänen työtovereilleen esittämässä 
monologissa, jossa korostuvat elämän hellittämätön intentionaalisuus, 
ihmisen ja kulttuurin toisiinsa limittyvän kehityksen ikiaikainen pro-
sessiluonne sekä sukupolvien edistyminen aivojen ja ajattelun voimalla. 
Pekkanen kietoo yksilön, kansan ja sivistyksen yhteiseen köynnökseen, 
josta kasvua tuottamattomat osat leikataan: 
”Samuel tietää jo tarpeeksi paljon tästä maailmasta ollakseen 
selvillä siitä, ettei hän tiedä juuri yhtään mitään. Keskustellessaan 
toveriensa kanssa hän voi esittää jotakuinkin selkeän kuvan orgaa-
nisen luonnon olemuksesta, vieläpä hänellä on siitä varsin varma 
mielipide. Tovereilla onkin yleensä se luulo, että hän on saavuttanut 
jonkinlaisen yli-ihmisen rauhan filosofiassa. Joskus ruokatunneilla 
hän pitää heille huvikseen esitelmiä biologiasta, kertoo tuosta 
ihmeellisestä kipinästä, jota sanotaan elämäksi ja joka joskus 
käsittämättömässä muinaisuudessa lienee syntynyt maailmamme 
meriin. Se näytti saaneen kumminlahjakseen verrattoman kyvyn 
suoriutua vaikeuksista, hellittämättömän tahdon säilyä ja kehittyä. 
Tämä kohta sen kuljetti läpi alkumaailman vaarojen, se kasvoi ja 
kehittyi, loi yhä uusia ja tarkoituksenmukaisempia muotoja. Sen 
korkeinta astetta edustaa nykyaikainen ihminen. Eikä ole mitään 
syytä otaksua, etteikö se olisi matkalla yhä eteenpäin, yhä uusiin 
voittoihin. Ihmisen ei enää tarvitse kehittää ruumiistaan uusia 
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muotoja, koska hänen aivonsa kykenevät mukauttamaan olosuhteet 
ruumiin tarpeiden mukaisiksi. Ihminen kehittää ja luo kulttuuria. 
Mutta kulttuuri ei ole yksistään jotakin ihmisen ulkopuolella olevaa. 
Kone ja kirja ovat kulttuuria, mutta sitä ovat myös periytyvät ja yhä 
laajempiin piireihin leviävät aivojen kyvyt. Mistä jotkut harvat eilen 
ovat uskaltaneet uneksia, on jo tänään kaikkien omaisuutta, mistä 
jotkut harvat tänään uskaltavat uneksia, on jo huomenna kaikkien 
omaisuutta. Kansat saattavat hävitä, sivistykset rappeutua, mutta 
on jotakin, joka tunkee itsensä kaiken lävitse. Jokainen uusi sivistys, 
jokainen uusi sukupolvi tietää aina enemmän kuin edellinen, saa 
aina avaramman katseen ja syvemmin elävän sielun.
Tämä ”jotakin” on elämän sisin mysteerio, alkuvoima. Se asui 
heiveröisenä, itsetiedottomana tajuna siinä olennossa, joka aikojen 
aamuna ryömi esiin valtameristä, ja se on meidän päiviemme ih-
misen kaikkien pyrkimysten kannustin. Vaikeus on siinä, ettei sen 
tarkoituksia tajuta. Se on aina oikeassa. Yksilö, kansa ja sivistys, 
joka ei kykene tajuamaan sen pyrkimyksen suuntaa, jota se siis ei 
voi enää käyttää ja jotka eivät voi kehittyä, leikataan pois kuin 
kuiva oksa.” (Pekkanen 1932/1982, 163–164.)
Samuelin ihmiskäsitys ja hänen itsekasvatuksensa taustafilosofia kyp-
syvät keski-iän lähestyessä. Ihmisihanne muotoutuu, ja oman ja oman 
sukupolven ihmisyyden arviointi syvenee. Samuel aloittaa aktiivisen 
kirjoitusharrastuksen, jonka tuloksena liuskoja kertyy pöytälaatikkoon. 
Laatikkoon taltioidut ajatukset kertautuvat usein hänen mielessään:
”On olemassa laaja ja hämmästyttävä sielujen valtakunta maan 
päällä, jota vain joku Kristus tai ehkä joku Dostojevski kykenevät 
valaisemaan. Yli-inhimillisen jalouden ja uhrautuvaisuuden maa-
ilma, jossa kauneimmat seppeleet on sidottu köyhistä ja pienistä, 
väsyneistä ja nöyristä sieluista. Siellä on kauneinta kärsimys. Siellä 
kaikki arvot muuttuvat. Siellä ei kysytä, oletko rikas, onnellinen, 
nerokas tai voimakas, vaan oletko hyvä ihminen. Onko sinulla laaja 
ja lämmin sydän? Voitko antaa pois toisen nuttusi ja viimeisen leipä-
si? Jotakin sellaista ilmenee noissa hänen omissakin papereissaan. 
Onko se vain väsyneiden ja elämään kelvottomien oppia? Siitä ei voi 
olla niinkään varma. Ehkäpä jumalat ovatkin juuri heitä enimmin 
rakastaneet?
Mutta se on varmaa, että hän ja hänen sukunsa eivät kuulu tuohon 
valtakuntaan. He eivät osaa avata silmiään muulle kuin tälle maa-
ilmalle. Pitää olla ruokaa ja hyvät vaatteet, rahaa huvituksiin ja 
virkistäytymiseen. He eivät osaa rakastaa lähimmäisiään puutteessa 
117
eivätkä voittaa huomisen päivän pelkoa tietämättä suunnilleen, 
minkälainen se on.” (Pekkanen 1932/1982, 170.) 
Samuelin mukaan jokaisen ihmisen on itse löydettävä oma maailman-
katsomuksensa:
”Ehkäpä maailma tarvitsisi vain hiukan enemmän ystävällisyyttä, 
hiukan enemmän hyviä ihmisiä, hiukan enemmän rakkautta?
Mutta keneltä he voivat odottaa näitä lahjoja? Ihmisiltäkö? Juma-
laltako? Kysymyksiä nousee aina enemmän kuin ennättää vastata. 
Ihmisille on annettu vain arvoituksia, jokaisen on etsittävä niihin 
vastaus, miten parhaiten taitaa.” (Pekkanen 1932/1982, 171, liha-
vointi K. S.)
Samuel jatkaa itsekasvatustaan pohtien yksilöllistä tulevaisuuttaan tois-
ten elämiin kytkeytyneenä. Hän arvioi itseään ja toteaa saavuttaneensa 
täyden miehuuden ja elämänsä hallinnan. Hän antaa aikaansa ihmisille 
kuunnellen toisten toiveita, pyrkimyksiä, iloja ja suruja, mistä ihmiset 
ovat hänelle kiitollisia. Tietoisena ihmisen elämää uhkaavista riskeistä 
ja vaaroista, kuten vakavan sairastumisen mahdollisuudesta, hän kokee 
itsensä ja pelkojensa voittamisen keskeiseksi voidakseen elää. (Pekka-
nen 1932/1982, 185-186.) Hänellä on myös tietoisuus tarkoituksestaan, 
päämäärästään, tehtävästään ihmisenä:
”Jos epätoivo joskus pyrkii yllättämään hänet, jos olosuhteiden paino 
joskus uhkaa hävittää kaiken toivon, kun keskinkertaisuus, joka 
hallitsee kaikkialla ihmisten maailmassa sillä omahyväisyydellä, 
sillä lyhytnäköisyydellä ja itsekkyydellä, mikä sille on ominaista, 
näyttää hetkittäin voivan hävittää kaikki korkeamman elämän idut 
massansa raa´alla painolla, painaa hän korvansa elämän valtasuo-
neen, siihen, joka sykkii yhtä hyvin ruohossa ja metsän puissa kuin 
ihmisessäkin. Ja katso: se sykkii tänään yhtä tasaisesti ja varmasti 
kuin aina, sillä on tieto tarkoituksestaan, päämäärästään.
Hänen tehtävänsä on elää täällä maailmassa, ottaa osaa sen iloon 
ja suruun ja kasvaa suuremmaksi kuin hänen isänsä oli ja nähdä pi-
temmälle kuin hänen isänsä näki.” (Pekkanen 1932/1982, 186.) 
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7  Kohtalon käsite itsekasvatuksen käsitteen 
vastakäsitteenä
Wilsonin (1988, 29-30) neljäs käsiteanalyysitekniikka ohjaa määritte-
lemään käsitettä myös vastakäsitteen haulla. Itsekasvatuksen käsitteen 
vastakäsitteen haku auttaa omalla erityisellä käänteisellä tavallaan 
vastaamaan ensimmäiseen tutkimuskysymykseen, koska siten selvite-
tään, mikä varsinkaan ei ole esimerkki itsekasvatuksesta suomalaisissa 
teksteissä. Tämä etsintä tapahtui hermeneuttisessa dialogissa sellaisten 
tekstien kanssa, joihin esiymmärryksen mukaan oletettiin mahdollisesti 
sisältyvän vastakäsitteitä. Seuraavassa kuvaillaan, miten itsekasva-
tuksen käsitteen vastakäsitteitä etsittiin itsekasvatukseen ja muuhun 
omaehtoiseen valtauttavaan toimintaan kohdistuvan kritiikin avulla. 
Itsekasvatuksen käsitteen vastakäsitteeksi paljastuu erityisesti kyseisen 
kritiikin ytimestä nouseva kohtalon käsite. 
Alkaneen vuosituhannen kulttuuriseen ajanhenkeen kuuluu yksilölli-
senä oikeutena markkinoitu, mutta lähemmässä tarkastelussa uuslibera-
listiseksi velvollisuudeksi paljastuva vaatimus ihmisen valtautumisesta, 
voimaantumisesta, sisäisestä yrittäjyydestä ja kasvusta. Valtautuminen 
on yksilön kyvykkyyttä irrottautua ennalta määrätystä kohtalostaan 
ja tarttua alati uusiin haasteisiin. Tällainen valtautuminen merkitsee 
kuitenkin yhteiskunnallisen vallan ja markkinavoimien alle taipumista. 
Valtautuahan ei saa miten vain, mutta valtautumisesta kieltäytyminen 
ja varsinkin syrjään jääminen ja syrjäytyminen ovat myös ”kiellettyjä” 
tästä yhteiskunnallisesta näkökulmasta. (Harinen 2003, 362-363.) 
Edellä kuvatun perusteella on erilaisia yksilön elämänkulkuun liitty-
viä yhteiskuntatieteellisiä ja pedagogisia käsitteitä ja lähestymistapoja, 
jollaiseksi itsekasvatuskin on esiymmärryksessä tulkittu, viime aikoina 
enenevästi myös kritisoitu. Elämänpolitiikka, oma elämä tietoisesti raken-
nettuna projektina, identiteettipolitiikka, itsen joustava muokkaaminen, 
informaalit oppimiskokemukset, elinikäinen oppiminen ja ihmisenä 
kasvaminen ovat esimerkkejä näistä kritiikin kohteista. Kritiikissä on 
erityisesti korostettu näiden lähestymistapojen loputonta vaativuutta. 
(Harinen 2003, 363.) Ikään kuin kehittyminen olisi aikamme yksilön ja 
Harisen (2003, 363) kritiikin mukaan vielä erityisesti naisten ulkoapäin 
saneltu ja määritelty velvollisuus. 
Pedagogisen kulttuurin ideaalin, normatiivisen ihmisenä kasvamisen 
diskurssin tilalle Harinen (2003, 364) valitsee kritiikissään kohtalon kä-
sitteen (ks. vastakäsite). Kohtalo on kyseessä silloin, kun arki on ollut 
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niin murtava ja musertava, ettei tulevaisuudella ole enää väliä. Kohtalot 
syntyvät tilanteissa, joissa ylevä diskurssi jää ontoksi arjen todellisuudes-
sa (Harinen 2003, 364). Elämästä ei tulekaan valtautumisen projektia, 
vaan sitä luonnehtivat lukkoon menneen arjen tyhjyys ja odotusten 
katoaminen (Harinen 2003, 373). Harinen (2003, 362-377) tarkastelee 
artikkelissaan neljää naiskohtaloa, joita luonnehtii rikkoutunut iden-
titeetti: käsitys peritystä huonommuudesta, jatkuvasta epäonnistunei-
suudesta ja epätäydellisyydestä. ”Minästä” ja sen rakentamisesta ei tule 
suurta elämän päämäärää, koska itsen tarkastelu ruokkii arvottomuutta 
ja ”epäidentitettiä”. Tulevaisuuteen kuljetaan vain askel kerrallaan. 
Valtautuminen on mahdotonta valtauttavien elementtien puuttuessa. 
(Harinen 2003, 375-376.) Näiden naisten elämänkokemukset ovat kenties 
opettaneet näkemään syvästi, mutta myös jotakin niin olennaista elämän 
epäoikeudenmukaisuudesta ja hallitsemattomuudesta, että opitulle ei 
jää progressiivista tehtävää (Harinen 2003, 376). 
Tämä valtautumisen kritiikki on niin perusteltua, että sitä ei voida 
torjua vetoamalla argumentteihin ”antaa mennä”- tyylin, ”ajopuuteori-
oiden” mukaisen ajautumisen ja determinismin paluusta ihmistieteisiin. 
Itsekkyys, omanvoitonpyyntö ja yltiöindividualismi kukoistavat monissa 
itsensä kehittämisen ”ohjelmoinneissa” – joita samoja ominaisuuksia 
suositaan monissa paikallisen ja globaalin talouden ja politiikan ”ora-
vanpyörissä”. Ovatko ihmisten käsitykset itsekasvatuksen tarkoituksesta 
ja sisällöistä siinä määrin heterogeenisia, niin että nämä erilaiset tulkin-
nat ja käytännöt kumoavat toisensa kohtaloiksi? Näinhän on tähänkin 
saakka laajalti ollut. Joidenkin yksilöiden valtautuminen on negatiivisesti 
vaikuttanut toisten yksilöiden kohtaloihin. Siten valtautumisen kritiikki 
konkretisoituu myös lisääntyvässä eriarvoistumisessa jopa hyvinvointi-
valtion sisällä, saati sitten maailmanlaajuisesti. Mitä ihmisestä ja ihmisen 
todellisesta kehittymisestä kertoo se, että kriittinen itsereflektio ei yllä 
oman menestystarinan yli?
Toisaalta, pedagogisen kulttuurin kannalta arvioituna (keskusteluna 
tämän kritiikin kanssa ja vastauksena tähän kritiikkiin), pysähtyminen 
kohtaloon ja ajautuminen sen varassa on myös kehittymisen mahdol-
lisuuden riistävä äärimmäinen elämänasenne, johon liittyy voimakas 
kasvatuspessimismi. Wilenius (1999, 124-125) katsoo alistavan kohtalon 
ja fatalismin olevan äärimmäisiä asenteita vastuksiin, koska kaiken 
kohtalon syyksi siirtävä yksilö estyy kehittymästä. Mitä vastakäsitteen 
aihepiiristä löytyy (tämän tutkimustehtävän) kurkistuksesta suomalaiseen 
kasvatuksen traditioon? Yksilöllisiä ja yhteisöllisiä vastoinkäymisiä on 
aina riittänyt, ja yksilön ja yhteisön tehtävänä on kulloinkin ollut ratkaista 
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suhtautumisensa niihin. Seitsemän veljeksen Juhani osoittautui käytännön 
esimerkiksi toteamuksestaan ”Ahkeruus voittaa kovankin onnen” (Kivi 
1870/1995, 257). Kansansa tilaa surevan Snellmanin (1861/1931, 206, 
268) mukaan yksilö voi itsekasvatuksessaan sisäistämänsä humaanisen, 
yleisinhimillisen tiedon ja saavuttamansa maailmankatsomuksen avulla 
kohota maailmassa kokemiensa kohtaloiden yläpuolelle vapauttaen 
henkensä niiden pakkovallasta. Niin ikään Alkio (1919, 106-107) kat-
soi yksilön elämänkäsityksellä olevan merkitystä hänen kohdatessaan 
onnettomuuksia, ja aikansa ahdingossa hän (1919, 94) myös opasti, että 
tyytyminen vaatimattomiin elämänoloihin oli ”läpikotaisin itsekasvatus-
kysymys”. Ahlmanin (1953/1982, 158, 160, 164) mukaan ihminen voi 
vähitellen tiedostaa luoneensa kohtalonsa tiedostamattaan ja kehittyes-
sään hän voi tiedostaa lopulta myös sen, ettei hän ole sidottu siihen mitä 
on tässä ja nyt, vaan hän pystyy sekä ajattelemaan sen toisenlaiseksi että 
ryhtymään itsekasvatukseen sen muuttamiseksi. 
Itsekasvatuksen käsitteen vastakäsitteeksi valitaan edellä esitetyn pe-
rusteella kohtalon käsite, jota luonnehtii ajautuminen tai pysähtyminen, 
jolloin yksilö ei käytännössä voi kasvattaa itseään tai itsekasvatuksen 
avulla vaikuttaa elämänsä kulkuun. Eristäytyminen kohtaloon, johon 
liittyy fatalistista ajautumista tai pysähtymistä, ei varmastikaan ole 
esimerkki itsekasvatuksesta.
121
8 Elämänikäisen kasvatuksen käsite ja sivistyksen 
käsite itsekasvatuksen käsitteen lähikäsitteinä ja 
itseohjautuvuuden käsite rajatapauksena
Tässä luvussa esitetään Wilsonin käsiteanalyysitekniikoihin perustuen 
tulkinta analysoitavan itsekasvatuksen käsitteen lähikäsitteestä ja raja-
tapauksesta. Esimerkkejä lähikäsitteistä ja rajatapauksista on löydetty 
hermeneuttisessa dialogissa suomalaisten tekstien kanssa kartoitetta-
essa varsinaista analysoitavaa käsitettä. Tähän tutkimusraporttiin on 
näistä löydöksistä valittu kaksi esimerkkiä itsekasvatuksen käsitteen 
lähikäsitteestä ja yksi esimerkki itsekasvatuksen käsitteen rajatapauk-
sesta. Lähikäsitteen ja rajatapauksen käsitteet myös käsitteinä sinänsä 
on tässä määritelty Wilsonin (1988, 30-31) mukaan, mikä on ohjannut 
lähikäsitteiksi ja rajatapaukseksi tulkittujen käsitteiden valintaa tämän 
käsitteenmäärittelytehtävän edellyttämällä tavalla. Lähikäsitteiden ja 
rajatapauksen määrittelyn tarkoituksena on osaltaan auttaa täsmen-
tämään ensimmäiseen tutkimuskysymykseen vastaamista. Esimerkit 
itsekasvatuksen käsitteestä suomalaisissa teksteissä selkeytyvät, kun myös 
lähikäsitteet ja rajatapaus nimetään, ja niitä tarkastellaan erikseen. 
Elämänikäisen kasvatuksen käsite itsekasvatuksen käsitteen 
lähikäsitteenä
Wilsonin (1988, 30) mukaan tiettyä käsitettä ei useinkaan voida ana-
lysoida tarkastelematta myös käsitteitä, joiden tulkitaan olevan sille 
sukua, samantapaisia tai jollakin merkittävällä tavalla analysoitavaan 
käsitteeseen liittyviä. Tällaiset tutkittavaan käsitteeseen nähden saman-
kaltaiset, läheisessä yhteydessä olevat tai merkittävällä tavalla liittyvät 
käsitteet ovat lähikäsitteitä tai sukulaiskäsitteitä (Wilson 1988, 30). 
Lähikäsitteiden tunnistaminen on Wilsonin (1988, 30) viidennen käsi-
teanalyysitekniikan toteuttamista.
Itsekasvatuksen käsitteen lähi- ja sukulaiskäsitteeksi olisi perustellusti 
voitu valita esimerkiksi kasvatuksen käsite sinänsä, ilman elämänikäisyys- 
etuliitettä, ”itseoikeutettuna” sukulais- ja yläkäsitteenä. Elämänikäinen 
kasvatus on tunnistettu suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen lähikäsit-
teeksi aineistolähtöisesti eli sen on todettu omaleimaisella tavalla liittyvän 
suomalaiseen itsekasvatuksen käsitteeseen keskusteltaessa kansansivistyk-
sen historiassa eri aikoina laadittujen suomalaisten itsekasvatusaiheisten 
tekstien kanssa. Itsekasvatukseen liittyviin teksteihin näyttää toistuvasti 
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liittyvän kasvatuksen ja itsekasvatuksen elämänikäisyyden idea, josta 
seuraavat näytteet ovat esimerkkejä.
Snellman (1861/1931, 173, 205) painotti kasvatuksen ja itsekasvatuk-
sen jatkuvan koko elämän ajan käyttäen myös ilmaisua ”elinkautinen 
itsekasvatus”. Hollon (1931, 56, 135) teksteistä itsekasvatus on tulkittu 
arkielämän elinikäiseksi prosessiksi, myös Virkkunen (1946, 127) korosti 
itsekasvatuksen jatkuvuutta. Salomaan (1950, 6) mukaan ”koko ihmisen 
elämä on kasvatusta, itsekasvatusta ja uuden oppimista”. Itsekasvatus 
ja kasvatuksen elämänikäisyyden aate kuuluvat Suorannan (2002, 47) 
mukaan yksilön omaehtoiseen sivistysprojektiin. Lisäksi Suoranta käyt-
tää elinikäisen oppimisen käsitettä, joka hänen mukaansa pohjautuu 
humanismin perintöön ja kohtuullisuuden periaatteeseen ja joka ei ole 
tuotantoa ja kulutusta, vaan elämää (Suoranta 1998, 243). Elämänikäinen 
oppiminen on niin ikään Lehtisalon (2002, 17) suosima käsite. 
Elämänikäisen kasvatuksen käsitteen edeltäjä ja sen yhä esiintyvä rin-
nakkainen versio on elinikäinen kasvatus, jonka sisältöä alettiin Suomessa 
varsinaisesti hahmotella vasta 1960- luvulla (Huuhka 1969, 7). Elinikäisen 
kasvatuksen käsitteeseen tulkittiin tuolloin liittyvän ja jopa limittyvän 
elinikäisen oppimisen käsitteen. Unescon 1950- luvulta lähtöisin olevaan 
linjaukseen pohjautuen elinikäisen kasvatuksen ja oppimisen katsottiin 
olevan myös periaate tai kokonaisnäkemys, joka velvoitti tähtäämään 
sekä koulutusjärjestelmien rakenteelliseen uudistamiseen että kaikkien 
kasvatusjärjestelmien ulkopuolella olevien kasvatuksellisten voimien 
kehittämiseen (Vaherva 1989, 117). ”Tällaisessa järjestelmässä ihmiset 
ovat itse oman kasvatuksensa toteuttajia siten, että heidän ajatuksensa 
ja toimintansa ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa keskenään” (Vaher-
va 1989, 117, kursivointi K. S.). Edelliseen perustuen elämänikäisen 
kasvatuksen ja oppimisen periaate tai kokonaisnäkemys on kiinteässä 
yhteydessä itsekasvatuksen ilmiöön liittyen siihen merkittävällä tavalla, 
mikä on lähikäsitteelle ominaista (Wilson 1988, 30). 
Elinikäisen kasvatuksen ja oppimisen käsitteet on myös eriytetty, ja 
niiden aloja on tulkittu jopa paradoksaalisesti. Koro (1993, 17) tuo esille 
Ironsiden (1989) linjauksen, jonka mukaan elinikäinen kasvatus viittaa 
ennemmin tietoisesti järjestettyihin formaalisiin oppimistilaisuuksiin 
elämänkaaren aikana, kun taas elinikäinen oppiminen kattaa yksilön 
itseohjatun ja spontaanin oppimisen mahdollisuuden. Seuraavassa kappa-
leessa esiteltäviin löydöksiin perustuen tässä päädytään kuitenkin tuohon 
linjaukseen nähden käänteiseen näkemykseen elinikäisen kasvatuksen 
käsitteen alasta, mikä myös tukee elämänikäisen kasvatuksen käsitteen 
parempaa soveltuvuutta itsekasvatuksen käsitteen lähikäsitteeksi elämän-
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ikäisen oppimisen käsitteeseen verrattuna silloin, kun tämä käsitepari on 
eriytetty. Jopa vastakkaiset tulkinnat käsitteiden alasta ovat osoituksena 
käsitehämmennyksestä, jota tulisikin jatkotutkimuksin selvittää. 
Elämänikäisen kasvatuksen käsitteestä on esimerkkinä Unescon elä-
mänikäisen kasvatuksen periaate, jossa painotetaan yksilön omaehtoista 
kehittymistä ja itsensä toteuttamista. Unescon raportissa ”Learning to be” 
(1972) korostuu humanistinen käsitys oppimisesta, ja siinä tähdennetään 
elämänikäistä kasvatusta periaatteena ja koko oppivan yhteiskunnan 
kivijalkana (Faure ym. 1972, 181). Elämänikäisen kasvatuksen käsitteen 
alaan sisältyy koko kasvatusprosessi sekä yksilön että myös yhteiskun-
nan näkökulmasta (Faure ym. 1972, 143). Myös seuraavassa Unescolle 
laaditussa raportissa ”Learning: The Treasure within” (1996) haetaan 
uudistettua ja laajennettua elämänikäisen kasvatuksen käsitettä, joka 
toteutuu käytännössä sellaisessa oppimisyhteiskunnassa, jossa jokainen 
voi kehittää itseään ja kukin voi olla vuoroin oppija ja opettaja (Delors 
ym. 1996, 21). Uudistuvassa elämänikäisen kasvatuksen käsitteessä 
sosiaalisuus korostuu. Kasvatus on ennen kaikkea elämänikäinen ja 
dialektinen sisäinen matka itsetuntemukseen ja sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen. (Delors ym. 1996, 95.) Unescon painotuksia uuden vuosisadan 
elämänikäiselle kasvatukselle ovat rauhan aate, oikeudenmukaisuuden 
ja suvaitsevaisuuden periaatteet sekä ihmisten mielten avautuminen 
kansainväliselle solidaarisuudelle (Delors ym. 1996, 187).
Sen sijaan viime vuosikymmenenä on elämänikäisen oppimisen kä-
sitteessä sekä kansallisesti että kansainvälisesti erityisesti korostunut 
elinikäisen oppimisen tärkeys yhteiskunnan taloudelliselle kehitykselle 
ja kansainväliselle kilpailukyvylle (ks. Rinne & Salmi 2000, 147). Rin-
ne ja Salmi (2000, 147-148) toteavat elinikäisen oppimisen uhrattavan 
nyt talouden alttarille, jolloin oppimisen ilo, hyvän elämän tavoittelu 
ja henkinen kasvu jäävät liturgiaksi ja typistyvät näennäisretoriikaksi. 
Vaikka myös informaalia oppimista on alettu enenevästi tulkita elä-
mänikäisen oppimisen alaan kuuluvaksi, ”vankka peruskoulutus pysyy 
päätavoitteena elinikäisen oppimisen kannalta” (Opetus ja oppiminen 
1996, 24). Uusikylän (2003a, 66) tulkinnassa elinikäinen oppiminen on 
sivistyksen hankkimista itseisarvona ja oppimista työelämän tarpeisiin. 
Rinteen ja Salmen (2000, 135) mukaan elinikäisen oppimisen runsaiden 
eri määrittelyjen ydinajatus on kuitenkin yksinkertainen: ”Ihminen ky-
kenee oppimaan koko ikänsä ja selviytyäkseen hänen on opittava koko 
ikänsä.” Mutta kenen ehdoilla ihmisen on opittava nykyisessä taloudel-
lis-teknisessä murroksessa, jossa elinikäinen oppiminen on alettu entistä 
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vahvemmin tulkita yhteiskunnan ja yksilön selviytymisstrategiaksi (ks. 
Rinne & Salmi, 2000, 141)? 
Kontiaisen (1989, 96) mukaan elinikäisen kasvatuksen ja aikuiskas-
vatuksen käsitteiden alat ovat pitkälle yhteneviä (vrt. Harvan tulkinta 
aikuiskasvatuksesta ja aikuisten itsekasvatuksesta synonyymeina). Perus-
tellusti voidaan kuitenkin kysyä, eikö elämänikäinen kasvatus käsitteenä 
kata nimensä mukaisesti kaikkea koko elämänkaaressa tapahtuvaa 
kasvatusta lapsuudesta vanhuuteen eikä pelkästään aikuiskasvatusta 
(Tuomisto 1991, 65-66) ja ole siten laajempi käsite? 
Elämänikäisen kasvatuksen käsitteen valintaa suomalaisen itsekasva-
tuksen käsitteen lähikäsitteeksi on edellä perusteltu jo sillä, että näiden 
käsitteiden todettiin alun alkaenkin liittyneen läheisesti toisiinsa. Lisäksi 
valintaa perustellaan vielä sillä, että kaiken kasvatuksen, joka näin 
ollen sisältää myös itsekasvatuksen, on sekä yksilön että yhteiskunnan 
näkökulmasta katsottu sisältyvän elämänikäisen kasvatuksen käsitteen 
alaan (Faure ym. 1972, 143).
Sivistyksen käsite itsekasvatuksen käsitteen lähikäsitteenä
Niin ikään sivistyksen käsitteen valinta itsekasvatuksen käsitteen lä-
hikäsitteeksi on perusteltavissa aineistolähtöisesti. Sivistyksen käsite 
liittyy jo suomalaiseen kansansivistystyön käsitteeseen, ja se esiintyy 
toistuvasti itsekasvatuksen käsitteen yhteydessä suomalaisesta kirjalli-
sesta itsekasvatustraditiosta tämän tutkimuksen aineistoksi poimituissa 
näytteissä. Kun Suomen kansansivistyksen ajallisella jatkumolla siirryttiin 
kansanvalistuksen ajan vaiheesta vapaan kansansivistystyön vaiheeseen, 
painottuivat sivistyksen ja itsekasvatuksen käsitteiden rinnakkaisuus ja 
jopa samamerkityksisyyttä lähentyvä limittäisyys tämän aineiston perus-
teella entisestään, mistä seuraavat esimerkit: Harvan (1943, 57) mukaan 
vapaa kansansivistystyö nimettiin itsekasvatukseksi, ja Salomaa (1950, 
9) tulkitsi itsekasvatuksen sivistämiseksi. Sivistyksen käsitteen laajuu-
den, moniulotteisuuden ja monimerkityksisyyden vuoksi seuraavassa 
tarkastellaan lähinnä vain tämän tutkimukseen aineistoon pohjautuvia 
sivistyksen käsitteen yhteyksiä itsekasvatuksen käsitteeseen. 
Valistuksesta alkaneen modernin pedagogiikan mukaan on sivistys, 
jota luonnehtivat järjellisyys, korkeampi ihmisyys, täysi-ikäisyys ja it-
semääräytyneisyys, kasvatuksen ohella yksilöllisen ja yhteiskunnallisen 
edistyksen perusta. Sivistyksen käsitteeseen liittyvät näkemykset ihmisen 
ja kansalaisen tietoiseksi subjektiksi asettumisesta ja ”ihmiseksi tulemi-
sesta”. (Siljander 2000, 8.) Liakka (1918/1991, 84) esitti, että ”kaikki, 
mitä oikeastaan voidaan tehdä sivistyksen levittämiseksi, onkin siinä, 
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että kannustamme ihmisiä sivistämään itseänsä, pyrkimään henkiseen 
kokoomukseen ja toimintaan”. Wuorenrinteen (1941, 18) mukaan sivis-
tys on ”sellaista ihmisen henkistä täydellistymistä, joka vastaa hänen 
olemuksellisia taipumuksiaan, hänen henkistä kokoonpanoaan - - ”, ja 
uushumanistit painottivat itsesivistystä, jonka avulla ihmisen tuli kehit-
tyä ideansa mukaiseksi (Tuomisto 1991, 38). Tällä tavoin luonnehdittu 
itsesivistys vastaa sellaista itsekasvatuksen käsitteen tulkintaa, jossa 
itsekasvatus katsotaan sivistykseksi eli itsensä kehittämiseksi (Tuomisto 
1991, 55; ks. Salomaa 1950, 9). 
Koska sivistys on myös tietoisen subjektin aktiivisuutta edellyttävä 
prosessi, jossa subjekti itse määrittää itseään ja suhdettaan maailmaan 
eli itse toteuttaa oman sivistysprosessinsa ja kasvatus on tähän prosessiin 
kohdistuvaa välttämätöntä ulkoista vaikuttamista (vieraskasvatusta), 
on kyseessä pedagoginen paradoksi (Siljander 2000, 8-9). Näin ollen 
itsekasvatuksen käsite (kasvatuksen alakäsitteenä) itseen kohdistuvana 
kasvatustoimintana puolestaan lähentyy edellä luonnehdittua sivistyksen 
käsitettä. Tällöin subjekti voi edistää sivistysprosessiaan itsekasvatuksensa 
avulla. Esimerkiksi persoonallisuuden vapaus (ks. itsemääräytyneisyys) 
on Harvan (1943, 57) mukaan yksilön tehtävä, jota itsekasvatus edistää. 
Toisen näkemyksen mukaan sivistysprosessi on vähemmän autodidak-
tinen ja enemmän sosiokulttuurisen maailman säätelemä, jolloin puo-
lestaan painopiste siirtyy sivistyskäsitteestä ulkoisen vaikuttamisen eli 
kasvatuskäsitteen suuntaan (Siljander 2000, 31-32). Harva (1943, 60-62) 
kuitenkin totesi, että viime kädessä kaiken kasvatuksen päämääränä on 
ihmisen kyky itsekasvatukseen. Siten jos tietoisen subjektin katsotaan 
itse toteuttavan oman sivistysprosessinsa ja voivan edistää sitä itsekas-
vatuksellaan, vastuu sekä sivistys- että kasvatusprosesseistaan on ennen 
kaikkea itsekasvattajan. Mutta edelleen on tunnistettava, että itsekas-
vatuskin on aina sosiokulttuurisesti vaikuttunutta, koska subjektit eivät 
ole itseensä suljettuja, ja itsenäisen itsekasvatuksen lisäksi harjoitetaan 
myös yhteisöllistä itsekasvatusta (ks. Harva 1960, 119).
Sivistyksen käsitteeseen liittyy tämän tutkimuksen aineistossa myös 
kansallisia piirteitä, kuten Snellmanin vaatimus suomenkielisestä sivistyk-
sestä ja näkemys sivistyksestä kansakunnan edistyksen ehtona (luku 5.1). 
Alkio (1919, 13-19) kytki yhteen suomalaiset sivistyksen ja itsekasvatuksen 
käsitteet esittämällä, että suomalainen sivistys on jokaisen suomalaisen 
”Itsen” vastuulla ja itsekasvatus tarkoittaa kansallisuuden vaalimista 
omassa sielussa. Valtasuhteet liittyvät sivistykseen esimerkiksi silloin, 
kun toisaalta korostetaan vapaata kansansivistystyötä ja itsekasvatuksen 
omaehtoisuutta ja toisaalta valtiolla katsotaan olevan sekä oikeus vaa-
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tia jäseniltään sivistystä että velvollisuus luoda tilaisuuksia sivistyksen 
hankkimiseen, kuten itsekasvatukseen (Harva 1964, 128). 
Tähän saakka on sivistyksen käsitettä tulkittu yhteyksissään itsekas-
vatuksen käsitteeseen nimenomaan toiminnan näkökulmasta, prosessikä-
sitteenä. Koska sivistys merkitsee myös kasvatuksen avulla omaksuttua 
tietoa, henkistä kehittyneisyyttä ja hienostuneita tapoja (Hirsjärvi 1982, 
170), tällä tavoin määritellyllä sivistyksellä on niin ikään yhteyksiä itsekas-
vatuksen käsitteeseen. Tällöin sivistyksestä tulee itsekasvatuksen sisältö 
tai tavoite, josta seuraavat esimerkit kertovat. Ensinnäkin 1800- luvulta 
alkaen tuli vähitellen suomalaistuneesta sivistyksestä Suomen kansan 
yhteistä omaisuutta (Turunen 1988, 105), ja tämä sivistys omaksutaan 
nimenomaan itsekasvatuksen avulla (Hjelt 1898, 4; Salomaa 1950, 35-
36). Sivistyksen kuulumisesta koko kansalle on esimerkkinä myös K. 
Salmi-Niklanderin (2004, 19) tutkimustulos, jonka mukaan työläisnuori-
soliikkeenkin itsekasvatuksen sisältönä oli sivistys, joka niin ikään oli 
työväenliikkeen tavoite. Hjeltin (1898, 5) ja Castrénin (1929, 3) mukaan 
itsekasvatuksen tavoitteena on tulla sivistyneeksi ihmiseksi. Salomaa 
(1950, 6, 36) katsoi sivistyksen eli henkisesti rakennetun ja säilytetyn 
kulttuurin sisäistyvän itsekasvatuksessa ja tähdensi, että koulua käymä-
tönkin voi olla sivistynyt oman itsekasvatuksensa tuloksena. 
Sivistystä alettiin pitää vanhahtavana 1960- luvun kuluessa, ja perin-
teiseen sivistysajatteluun kiinteästi liittynyt itsekasvatusdiskurssi väheni 
edelleen 1970- luvulla, mutta kasvatuskirjallisuudessa näiden käsitteiden 
rinnastus on kuitenkin jatkunut aikaamme asti. Turusen (1988, 109-111) 
kasvatusajattelua tulkiten sivistys on ihmisen kuvan viljelyä ja inhimillistä 
täydellistymistä kaipaava ihminen on siten ”tuomittu kasvatettavaksi” 
myös itsekasvatuksen avulla. Edelleen uuden vuosisadan puolella Suo-
ranta (2002, 46-47) nimeää kasvatuksen oleellisesti itsekasvatukseksi, 
joka sisältyy ihmisen omaehtoiseen sivistysprojektiin, jossa ihmisenä 
valmiiksi tulemisen ajatuksesta luovutaan. Sen sijaan Lehtisalo (2002, 
40) ei käytä itsekasvatuksen käsitettä, vaan nimeää sivistyskansakun-
naksi tulevan vaiheen, jossa tieto jalostuu oppimisen myötä ihmisyyden 
toteutumisen mahdollistumiseksi. Lehtisalo (2002, 41) kutsuu sivistystä 
myös viisaudeksi ja uussivistykseksi.
Edellä esitettyyn perustuen todetaan yhteenvetona, että erityisesti 
sivistyksen käsitteen ihmisen itsetoimintaa korostava dimensio eli si-
vistys prosessikäsitteenä on selkeässä yhteydessä niin ikään ihmisen 
itsetoimintaa korostavaan itsekasvatuksen käsitteeseen ja sivistyksen 
käsitteen toisen merkityksen mukainen sivistys voi olla myös itsekas-
vatuksen sisältö ja tavoite. Ensin mainittu toiminnallinen dimensio on 
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näillä käsitteillä siinä määrin yhtenevä, että sen osalta käsitteet lähentyvät 
samamerkityksisyyttä. Sivistys on kuitenkin kasvatuksen käsitteen tavoin 
itsekasvatuksen käsitettä laajempi yläkäsite, jonka edellä kuvatut yhtey-
det itsekasvatuksen käsitteeseen tekevät sen tulkinnan itsekasvatuksen 
lähikäsitteeksi perustelluksi.
Itseohjautuvuuden käsite itsekasvatuksen käsitteen rajatapauksena
Varsinaista käsitteenmäärittelytehtävää edistää osaltaan myös niiden 
tapausten selvittäminen, joista ei olla varmoja, kuuluvatko ne tutkittavan 
käsitteen alaan vai eivät. Tällaiset käsitteet, joilta kuitenkin mahdollisesti 
puuttuu jokin varsinaisen analysoitavan käsitteen tärkeä piirre, ovat 
rajatapauksia tutkittavaan käsitteeseen nähden. Juuri se löydös, että 
näistä käsitteistä puuttuu jokin tutkittavan käsitteen tärkeä piirre, auttaa 
hahmottamaan varsinaisen analysoitavan käsitteen keskeisiä kriteerejä: 
olennaisia piirteitä. (Wilson 1988, 31.) Rajatapausten kartoittamisessa 
on kysymys Wilsonin (1988, 31) kuudennen käsiteanalyysitekniikan 
soveltamisesta.
Itsekasvatuksen käsitteen rajatapauksiksi luokiteltavia vaihtoeh-
toisia käsitteitä voisi etsiä myös uudehkojen yhteiskuntatieteellisten ja 
pedagogisten valtauttavien lähestymistapojen joukosta. Suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen rajatapaukseksi on tässä kuitenkin valittu itse-
ohjautuvuuden käsite, koska itseohjautuvuuden käsite on omaleimaisesti 
kulkenut itsekasvatuksen käsitteen rinnalla ja esiintynyt jopa ennen sitä 
teksteissä, joiden kanssa edellä on oltu dialogissa. Itseohjautuvuuden 
käsite osoittautuu näin ollen ikään kuin itsekasvatuksen käsitteen ”aika-
laiskäsiteeksi” ollen siten relevantti valinta. Itseohjautuvuuden käsitteen 
valintaa itsekasvatuksen käsitteen rajatapaukseksi perustellaan myös 
seuraavilla näytteillä.
Sekä valistusajatteluun sen syvällisemmässä merkityksessä että erityi-
sesti sivistysajatteluun Suomessa liittyi näkemys ihmisen itseohjautuvuu-
desta (Tuomisto 1991, 38-39). Cygnaeus (1863, 14, 25) painotti oppijan 
kykyä ”itse-opettelemiseen” ja vielä opinharjoituksiensa jatkamiseen 
”omin päinsä”, ja vastaavasti Wallin (1893, 1, 4, 66) katsoi, että kasva-
tettavan tuli itsenäisesti jatkaa kasvatustaan. Harvan (1943, 57) mukaan 
vain yksilön oma tahto ja harras pyrkimys voivat olla itsekasvatuksen 
käynnistäjiä. Harvan itsekasvatusajattelussa itseään kasvattavan ihmisen 
itseohjautuvuus ilmenee implisiittisesti. Itsekasvattaja ”antautuu alttiik-
si” hyville vaikutuksille ja valikoi itse kasvattajansa, itsekasvatuksensa 
sisällöt ja kontekstit, mikäli se vain on hänen vallassaan (Harva 1960, 
90). Yksilön vapaus mahdollistaa hänen itseohjautuvuutensa: hän voi itse 
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vaikuttaa elämänkulkuunsa itsekasvatuksellaan (Salomaa 1950, 70-71) ja 
olla itse oman elämänsä ruorissa (Ihalainen 1958, 82-83). Jälkimmäinen 
ilmaus voidaan tulkita myös itseohjautuvuuden metaforaksi.
Itseohjattu oppiminen ja kasvatus (”self-directed learning and educati-
on”) sekä oppijan itseohjautuvuus (”self-directed learner”) ovat keskeisiä 
käsitteitä esimerkiksi Knowlesin (1984, 69-71, 300) andragogiikassa (ks. 
myös Vaherva 1989, 126). Aikuiskasvatuksessa itseohjautuvuus merkitsee 
oppijan siirtymistä riippuvuudesta opettajasta kohti riippumattomuutta 
kypsymisprosessin tuloksena. Itseohjautuvuutta pidetään andragogiikassa 
toivottuna ja tavoiteltavana tilana. Lisäksi itseohjautuvuus on tulkittu 
persoonallisuuden piirteeksi, jonka esiintyminen väestössä on oletettavasti 
hyvinkin heterogeenistä (Vaherva 1989, 128 - 129). 
Aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius osoittautui kuitenkin 
melko homogeeniseksi J. Koron (1993, 169) tutkimuksessa. Yksilö voi myös 
kehittyä myönteisesti itseohjautuvuudessaan. Itseohjautuvuus kehittyy 
etäopiskelussa hieman enemmän kuin perinteisten opetusmenetelmien 
avulla. Itseohjautuvuusvalmiutta voimakkaasti selittäviä tekijöitä olivat 
itseluottamus ja sosiaalinen minä. (Koro 1993, 170.) Itseohjautuva oppija 
on motivoitunut, vastuullinen, reflektiivinen ja kriittinen (Koro 1993, 18, 
23, 34, 36). Koron (1993, 43) mukaan kvalitatiivinen tutkimus on eniten 
kehittänyt itseohjatun oppimisen teoriaa. 
Koro (1993, 161) on määritellyt itseohjatun oppimisen käsitteen 
seuraavasti:
”Itseohjattu oppiminen on prosessi, johon oppija itsenäisesti ryhtyy 
joko organisoidun koulutustoiminnan ulkopuolella tai sen tukema-
na. Se edellyttää oppijalta sellaisia sosiaalisia ja metakognitiivisia 
valmiuksia sekä kykyä reflektiivisyyteen, että hänen itseohjaamansa 
oppimisprosessi voi tuottaa oppijan itsensä tai koulun tavoitteiksi 
asettamaa ja arvioimaa yksilöllistä kehittymistä.”
Oppijan itsensä ohjaama oppiminen on ollut jo kauan tunnettu ja aal-
tomaisesti vaihteleva ilmiö (Koro 1993, 53). Koron (1993, 53) mukaan 
1980- ja 1990- luvut näyttivät muodostavan tässä suhteessa taas uuden 
aallonharjan. 
Itseohjautuvuuden, autonomian ja omatoimisuuden käsitteiden alat 
ovat joidenkin määritelmiensä osalta lähes yhteneviä (Koro 1993, 22). 
Itsekasvatuksen Koro (1993, 22) tulkitsee filosofiseksi iäisyyskysymyk-
seksi, johon autonomian ja elämänhallinnan käsitteet liittyvät. Näin 
ollen Koro (1993, 21-23) katsoo autonomian käsitteen, joka puoles-
taan on läheisessä yhteydessä itseohjautuvuuden käsitteeseen, liittyvän 
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itsekasvatukseen. Edelleen Koro (1993, 32) luokittelee itsekasvatuksen 
kuuluvaksi ”itseohjaus oppimisessa”- ilmiön piiriin ja sen piirissä vielä 
”itseohjaus prosessina” eli prosessikäsitteiden ryhmään. Tätä laajemmin 
hän ei pohdi itsekasvatusta tutkimuksessaan (Koro 1993, 22).
Itseohjautuvuuden käsite on edellä kuvatuissa esimerkeissä liitetty 
kasvatuksen ilmiöihin. Itsenäisenä käsitteenä itseohjautuvuus ei kui-
tenkaan (välttämättä) liity kasvatukseen tai itsekasvatukseen lainkaan. 
Itseohjautuvuuden käsitettä ei ole määritelty Hirsjärven (1982) kasva-
tustieteen käsitteistössä. Itseohjautuvuus itsenäisenä käsitteenä tulkitaan 
tässä itsekasvatuksen käsitteen rajatapaukseksi, koska itseohjautuvuus 
sinänsä on tila tai ominaisuus, jonka kytkennän nimenomaan itsekas-
vatukseen tulee erikseen ilmetä kulloisestakin asiayhteydestä, jotta sen 
voitaisiin millään lailla katsoa liittyvän itsekasvatukseen. Näin ollen 
itseohjautuvuuden käsitteestä sinänsä puuttuu tutkittavan käsitteen 
tärkeä piirre: kiistaton yhteys itsekasvatuksen ilmiöön (ks. Wilson 1988, 
31), ellei sitä erikseen luoda.
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9 Itsekasvatus tulevaisuuskasvatuksessa
Tutkittavan käsitteen luova soveltaminen edellä esiteltyjen esimerkkien 
ulkopuolelle perustuu Wilsonin (1988, 32) käsiteanalyysin seitsemännen 
käsiteanalyysitekniikan toteuttamiseen, jonka tarkoituksena on osaltaan 
ohjata löytämään käsitteen olennaiset piirteet. Tällaisen tapauksen kek-
siminen (”invented case”) on kasvatuksen tutkimuksessa mahdollinen 
esimerkiksi sijoittamalla tutkittava käsite tulevaisuuden kasvatukseen. 
Tällöin luodaan empiirisiä tarkoitteita, kuvitteellisia käytänteitä ja toi-
mintaodotuksia, jotka ovat erilaisia kuin tähänastiset esimerkit käsitteen 
käytöstä. Tässä luvussa esitellään tällainen esimerkki käsitteen aiemman 
käytön ulkopuolelta: itsekasvatuksen käsite tulevaisuuskasvatuksessa, 
joka otaksutaan ainakin jollakin tavalla erilaiseksi kuin itsekasvatuksen 
käsite tähänastisessa kasvatuksen traditiossa. Tulevaisuuden kasvatuksen 
haasteita Suomessa hahmoteltaessa selvitetään, onko itsekasvatuksen 
käsite jo sijoitettukin tulevaisuuskasvatukseen suomalaisissa teksteissä, 
jolloin Homo Futuruksen itsekasvatusta ei enää varsinaisesti tarvitse 
”keksiä” uudelleen, vaan päästään suoraan hermeneuttiseen dialogiin 
löydöksen kanssa. Suomalaisesta tulevaisuuskasvatuksesta mahdolli-
sesti löydettävän tai sinne sijoitettavan itsekasvatuksen käsitteen avulla 
voidaan myös osaltaan vastata ensimmäiseen tutkimuskysymykseen: 
millaisia esimerkkejä itsekasvatuksen käsitteestä on tämän tutkimuksen 
aineistoksi valitussa suomalaisessa kauno- ja kasvatuskirjallisuudessa? 
Seuraavassa hahmotellaan ensin tulevaisuuden sivistystä, kasvatusta ja 
Homo Futuruksen elämää Suomessa, ja esitellään löydös itsekasvatuksen 
käsitteestä tulevaisuuden kasvatuksessa. Tämän jälkeen raportoidaan 
lyhyesti tulevaisuuden itsekasvatuksen kritiikkiä ja kritiikin kritiikkiä. 
Lopuksi pohditaan, voisiko itsekasvatus olla ”heikko signaali”. 
Tulevaisuuden sivistystä (kulttuuria, koulutusta ja tutkimusta) Suomes-
sa ja Suomea tämän sivistyksen toimintaympäristönä, Sivistys-Suomena, 
ovat tarkastelleet niin valtioneuvosto, eduskunnan tulevaisuusvaliokunta 
kuin SITRA:kin 1990- luvun alkupuoliskolla (Uotila, Mannermaa & 
Mäkelä 1995, 1) ja edelleen SITRA Suomi 2015- ohjelman loppurapor-
tissaan (Allén 2003). Opetusministeriön asiantuntijaryhmän laatiman 
Kansallisen sivistysstrategian (1993, 2) mukaan sivistys Suomessa tulee 
tulevaisuudessakin pohjautumaan sekä eurooppalaiseen kulttuuritaus-
taan että omaleimaiseen suomalaiseen perintöön. Toimintaympäristöstä 
johtuvien muutostarpeiden lisäksi sivistykseen liittyvät innovaatiot ovat 
merkityksellisiä kansallisen sivistyksen tulevaisuuden hahmottelussa 
(Kansallinen sivistysstrategia 1993, 2). Suomea velvoittaa osaltaan myös 
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Unescon kansainvälisen kasvatuskomission (Delors ym. 1996, 253) uu-
teen vuosisataan suuntautuvan raportin kysymys: millaista kasvatusta 
tarvitaan millaiseen huomisen yhteiskuntaan? Kosken (1995, 277-278) 
mukaan gadamerilaisen puhetavan sivistymisen prosessista ja siihen 
sitoutumisesta elämänikäisenä haasteena tulisi olla dialogissa suoma-
laisenkin sivistyspoliittisen keskustelun kanssa. 
Kasvatusta ei voi olla ilman tulevaisuusnäkökulmaa. Tulevaisuus on 
kasvatuksessa mukana aina - vähintäänkin implisiittisesti. Tulevaisuus-
näkökulma erityisesti korostuu tulevaisuuskasvatuksessa (Mikkonen 
2000, 3-4, 8-11), joka on lähtökohdiltaan humanistista ja eksistentia-
listista: keskiössä on ihmisen holistinen kasvatus ja eksistenssi nyt ja 
tulevaisuudessa (ks. Särkijärvi 2002, 109-110). Millaista on Homo Fu-
turuksen elämä? Esitettyään tulevaisuuden Suomesta kolme mahdollista 
skenaariota M. Mannermaa (1998, 212) toteaa, että todennäköisimmin 
toteutuu neljäs, mutta me olemme siinä kaikki mukana. Muuttuuko 
tulevaisuuden suomalaisen kokonaiskuva todellisuudesta informaatio-
virroissa ja virtuaaliympäristöissä? Onko hänellä keinoja tiedon lajitte-
lemiseksi tai arvottamiseksi kaiken ”kehityksen” keskellä? Menettääkö 
ihminen kyvyn ymmärtää, mihin asioihin hän voi vaikuttaa ja mihin 
ei? Suunnittelutieteenä kasvatustieteen tulisi osaltaan kertoa, millainen 
tulevaisuuden maailman ja kasvatuksen pitäisi olla (ks. Suoranta 2002, 
119). Mikkosen (2000, 38, 90) mukaan tulevaisuuskasvatuksessa koros-
tuvat elämänhallinnan taidot. Muutosta voitaisiin paremmin hallita ja 
sen aiheuttamaa vieraantumista vähentää kehittämällä yksilöiden tule-
vaisuusosaamista ja harkintakykyä. Tällaiseen tulisi kehittää metodeja, 
mikä on haaste yhteiskunnan päätöksentekijöille ja kasvattajille. (Rubin 
2002, 37, 39, 43, 46.)
Lehtisalo (2002, 260) puntaroi, ”opimmeko riittävän nopeasti ja syväl-
lisesti valitaksemme yhteisen globaalin kanssaihmisyyden, tulevaisuutem-
me”, ja voimmeko globaalisti sopia ensin vähimmäisyhteisymmärryksestä 
sekä sen jälkeen oppia yhteisiä henkisiä käyttäytymismalleja. Ihmiset 
tarvitsevat usein jonkun merkittävän muun aktiivisuutensa tiedostamiseen, 
mutta joka ei aktivoi ja vapauta heitä, kuten Suoranta (2002, 145) esittää, 
vaan he itse sen tekevät. Toteuttamiskelpoisia ovat vain sellaiset toiminnan 
ja muutoksen mallit, joihin ihminen itse on motivoitunut. ”Kaikkinensa 
tahto kulkea kohti positiivista tulevaisuutta ei tule yksilön ulkopuolelta, 
vaan sen täytyy syntyä yksilössä itsessään” (Arbol & Rikkinen 2002, 54). 
Koska viime vuosikymmenten ja tulevaisuuden kaavailujen megatrendi 
on ollut yksilön vastuun ja itseohjautuvuuden lisääntyminen, oletetaan 
kasvatustieteen sovellutuksia kehitetyn ja kehitettävän tämän megatrendin 
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suuntaisesti (Koro 1993, 16, 18). Löytyykö tulevaisuuden kasvatukseen 
liittyvistä teksteistä kuitenkaan enää itsekasvatuksen käsitettä, vai onko 
se auttamattomasti vanhentunut? 
Itsekasvatuksen käsite on sijoitettu suomalaisen kasvatuksen tule-
vaisuuteen Simo Skinnarin (2001, 501-528) artikkelissa, joka käsittelee 
ihmiseksi kasvamisen tavoitetta 2000- luvun haasteena. Artikkelin sisäl-
tämää itsekasvatuksen käsitettä tullaan myös analysoimaan tutkimuksen 
myöhemmissä vaiheissa, koska tämä teksti täyttää analysoitavan tekstin 
valintakriteerin (luku 5). 
Simo Skinnari
Päättyneen vuosisadan humaanistumispyrkimyksistä huolimatta pää-
huomion kohteena on ollut aineellisen maailman kehittäminen. Tulevai-
suudessa olennaisiksi nousevat historian, identiteetin ja yhteisöllisyyden 
merkitykset, rakkaus ja arvot (Skinnari 2001, 502-503). Skinnarin (2001, 
501, 504, 508) synteettisen, eri suuntauksista yhteistä etsivän kasva-
tusajattelun lähtökohtana on kasvatusajattelun historia ja tavoitteena 
entistä inhimillisempi tulevaisuuden maailma, jossa ”ihmisen kehitty-
minen ihmisyydessään näyttää olevan todellinen tulevaisuuden eettisen 
haltuunoton mahdollistava vaihtoehto”. Ihmisenä olemisen ja ihmisenä 
kehittymisen kysymykset ovat tavoitteellisen ihmisen kysymyksiä myös 
tulevaisuudessa. Ihmistymisen kriteerit pohjautuvat universaaleihin 
arvoihin, ja vapaus ja vastuu ovat ihmistymisen ydintä (Skinnari 2001, 
507). Kasvatuksen klassinen ja yleispätevä, mutta samalla myös ainutlaa-
tuinen päämäärä on ihmiseksi kasvaminen, ja kasvatuksessa tähdätään 
itsekasvatukseen (Skinnari 2001, 508-509, 511-512). ”Meidän on ensin 
ajateltava ja sitten toimittava ihminen uusiksi” (Skinnari 2001, 511). 
Ihmisyyden uudelleenmäärittelyssä tarvitaan ihmiskäsitystä, joka on 
holistinen, sekä individualisaatiota että sosialisaatiota yhdistävä (Skin-
nari 2001, 512, 518). Yksilölle ei riitä ”pelkkä” sosiaalistuminen, vaan 
hänen on omakohtaisesti löydettävä elämäänsä mieltä (Skinnari 2001, 
520-521). Voiko tiede auttaa ihmistä tulevaisuudessa tällaisessa asiassa? 
Merkittävä kysymys onkin, miten yksilö voi itsekasvatuksellaan edistää 
itsenäistymis- ja sosiaalistumisprosessejaan elämänsä eri vaiheissa ja 
ikäkausina (Skinnari 2001, 518). 
Ihminen voi kehittää ihmisyyttään erityisesti itsekasvatuksen avulla. 
Ihmisen luominen, johon jokainen voi itse osallistua, on vielä kesken. 
(Skinnari 2001, 513-515.) Keskeinen haaste on yrittää selkeyttää mi-
nuuden kokemusta (Skinnari 2001, 524). ”Kasvatuksessa tarvitaankin 
minuuden kunnioittamista” (Skinnari 2001, 525). Alati keskeneräinen 
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minuus kasvaa niin ikään epätäydellisen itsekasvatuksen avulla vapauteen 
ja vastuuseen, viisauteen ja hyvään elämään – kohti ”ihmiseksi tulemisen” 
ideaa (ks. Skinnari 2001, 521-522, 524-525). Onko tätä kritisoitu? Jos 
tällaista tulevaisuuskasvatusta tarkastellaan vallan ja hallinnan näkö-
kulmasta, voidaan tulkita sen tuottaman tiedon avulla yritettävän hallita 
itseä, elämää ja yhteiskuntaa suunnitelmallisesti tavoitteena yksilöiden 
parempi elämänhallinta. Eikö tämä ole kaikkien toiveiden mukainen 
tavoite? Mikä riski tässä voisi piillä? Tällainen näkemys saattaisi kuitenkin 
typistyä standardinomaiseksi vaatimukseksi yksilöiden omaehtoisesta 
pärjäämisestä tulevaisuudessa ja yksipuoliseksi ihmiskuvaksi, selviytyjän 
stereotypiaksi. (Lindqvist 1999, 46.) Erilainen epäonnistuminenhan on 
inhimillistä ja elämään kuuluvaa, siitä voi useimmiten oppia ja kehittyä. 
Itsekasvatuksella tulevaisuuskasvatuksessa ei kuitenkaan edelläkään 
tavoiteltane mitään virheettömyyden visiota, etenkään kuin Skinnari 
(2001, 521) itse ei sitä tee, vaan tunnistaa ihmisen keskeneräisyyden ja 
itsekasvatuksenkin epätäydellisyyden. Näin itsekasvatuksen taustafi-
losofiaan liittyy sellainen holistinen ihmiskäsitys, jonka humaanistu-
mispyrkimykseen sisältyy aina – nyt ja tulevaisuudessa – ihmisyyden 
keskeneräisyyden puolustus. Keskeneräisyyden puolustus koskee yksilöä, 
yhteisöjä ja maailmaa, koska elämä ei tunne täydellisyyttä (Lindqvist 
1988, 204-205; 1999, 7-12, 197-198, 203-204).
Edellä kuvailtu tulevaisuuden itsekasvatus pohjautuu traditioon, 
jonka kanssa Skinnari (2001, 501-528) on keskustellut ja jossa kiteytyy 
menneiden sukupovien itsekasvatuskokemus- ja pohdinta. Suomalaisen 
itsekasvatuksen traditio näyttää hänen esittämänään haasteena siirtyvän 
lähitulevaisuuden toimintaympäristöön perustaltaan lähes muuttumat-
tomana (ks. luku 5; ks. Hilpelä 1998, 7). Varton (2005, 38-39) mukaan 
“filosofinen aika yrittää ymmärtää mennyttä, koska sillä ei tarkasti ot-
taen ole muuta”. Siten “tulevaisuus voi rakentua vain sen ymmärryksen 
varaan, joka aikakauden ihmisillä on menneisyydestään: historiallisuus 
ymmärryksen välineenä rakentaa tulevaisuutta niistä tekijöistä, jotka 
ihmisillä nykyisyytenä todella on, ei ilmestyksestä tai fantasiasta” (Varto 
2005, 38-39). Kuitenkin, koska kaikki tulkinta edellyttää soveltamista, 
kukin tulevaisuuden itsekasvatuksen haasteesta lukeva ja itsekasvatuk-
sen traditioon perehtyvä tulee itse osaksi ymmärtämäänsä tekstiä ja sen 
merkitystä. Seuraavat sukupolvet tulevat myös ymmärtämään omalla 
tavallaan sekä tämän tradition että sen nykyiset tulkinnat ja luomaan 
omat käsitteensä ja käytäntönsä. (Ks. Gadamer 1960, 323; 1975, 304.) 
Skinnarin hahmottelema tulevaisuuden itsekasvatus ihmisen toi-
mintana lähentyy Elderin (1985, 42-44) ja erityisesti Gielen ja Elderin 
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(1998, 8-12) kuvaamaa toimijuutta (”human agency”), jossa ihmiset 
rakentavat tavoitteellisesti ja aktiivisesti elämänkulkuaan valinnoillaan ja 
toiminnoillaan vallitsevissa historiallisissa ja yhteiskunnallisissa oloissa. 
Keskeisen tulevaisuudentutkimuksen pääperiaatteen mukaan tulevaisuus 
ei ole ennalta määrätty (vrt. ”kohtalo”: luku 7), vaan yksilö voi vaikuttaa 
tulevaisuuteen teoillaan ja valinnoillaan. Tiedostavan ja täysivaltaisen 
ihmisen haasteena on kyetä ja uskaltaa tehdä omat huomista koskevat 
ratkaisunsa omaa elämäänsä, yhteiskuntaansa ja koko maailman tule-
vaisuutta ajatellen. Ihminen voi tietoisesti pyrkiä toimimaan niin, että 
tulevaisuus on olennaisesti parempi kuin menneisyys. Futurologian ”isä” 
O. Flechtheim pitää mahdollisena, että futurologian avulla voidaan tor-
jua esimerkiksi vieraantumista ja luoda uusi parempi ihminen, Homo 
Humanus. Jokainen ihminen on yhdessä toisten kanssa myös luomassa 
parempaa maailmaa. (Flechtheim 1971, 312-314, 396; ks. myös Rubin 
1996, 109–111.)
Olisiko tulevaisuuden itsekasvatuksen suotavaa edistää sekä yksilön 
että yhteisön hyvää? Skinnari (2001, 505-507) katsoo ihmistymisessä 
tarvittavan arvoja. Futurologit Kamppinen ja Malaska (2001) korostavat 
arvojen tärkeyttä tulevaisuudentutkimuksessa, ja Rubinin (1996, 109) 
mukaan ”tulevaisuuskasvatuksen eettinen perusta rakentuu ennen muuta 
arvopohdinnoille”. Arvokeskustelu on välttämätön myös kaikessa tule-
vaisuutta koskevassa päätöksenteossa, jotta tultaisiin tietämään, mikä 
olisi eri tilanteissa paras ja oikeudenmukaisin ratkaisu (Rubin 1996, 
109). Tämä ei kuitenkaan tarkoita mitään yhtä ”totuutta” tai erilaisten 
maailman tulkintojen yhdenmukaistamista, vaan erilaisten näkökulmien 
ymmärtämistä ihmisarvon pohjalta. 
Voisiko edellä luonnehdittu itsekasvatus olla tulkittavissa sellaiseksi 
”heikoksi signaaliksi”, joka merkitsisi itsekasvatuksen säilymistä tai jopa 
vahvistumista käsitteenä ja käytäntönä tulevaisuuden kasvatuksessa? 
Skinnarin (2001, 501) tavoitteena on entistä inhimillisempi tulevaisuuden 
maailma. Ihmisten heuristinen itsekasvatus ja humaanimman maailman 
visio muodostavat yhdessä skenaarion paremmasta maailmasta, jossa 
yhdistyvät sekä yksilön että yhteisön hyvä. Olisiko individualismin 
ylikorostuksen jälkeisessä Suomessa “heikko signaali” myös vähitellen 
voimistuva uusi yhteisöllisyys? Ovatko ihmiset jälleen löytämässä yhteisen 
ihmisyyden – yhteisöllisen ihmisyyden? Joko yksinäinen ihmisyys, jossa 
ihminen on ikään kuin yksin vastuussa sellaisestakin, mitä ei voi hallita, 
vaihtuu ihmisyyden yhteisyydeksi ja yhteisvastuun kokemiseksi? Ihmisar-
von pohjalta tulee kuitenkin ymmärtää useampia erilaisia skenaarioita, 
joiden piirissä yhteinen tulevaisuus mahdollisesti jaetaan. 
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10 Ihmiskäsitys itsekasvatuksessa
Tätä tutkimusta suuntaava ihmiskäsitys ja tutkijan taustasitoumukset 
(filosofia) on ilmaistu johdannossa (luku 1). Sen sijaan tässä luvussa 
etsitään vastauksia tutkimuskohteeseen eli itsekasvatuksen käsitteeseen 
liittyviin filosofisiin kysymyksiin, mikä on Wilsonin yhdeksännen käsite-
analyysitekniikan mukaista (Wilson 1988, 34; ks. myös Walker & Avant 
1988, 47). Koska kasvatustieteen käsitteet ovat aikaansa sidottuja, ne 
myös kuvastavat aikansa ihmis- ja kasvatuskäsityksiä sekä kasvatukselle 
asetettuja tavoitteita (Tuomisto 1991, 31). Tutkittavan käsitteen ontolo-
gisessa analyysissa selvitetään, millainen ja mihin taustafilosofiaan poh-
jautuva ihmiskäsitys suomalaiseen itsekasvatuksen käsitteeseen sisältyy: 
mitä ihminen on (ks. Rauhala 1990, 196)? Tunnistamalla suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen taustaoletuksia hermeneuttisessa dialogissa 
itsekasvatusta määrittelevien tekstien ja kasvatusfilosofian kanssa sy-
vennetään myös vastausta ensimmäiseen tutkimuskysymykseen. 
Kasvatukseen, kuten itsekasvatukseen, liittyy aina jokin filosofinen 
tai ideologinen ihmiskäsitys. Ihmiskäsitys ilmaisee Hirsjärven (1982, 62) 
mukaan ontologisesti ihmisen perusominaisuudet kuten mikä ihminen 
on, mikä ihmisessä on olennaista ja mihin ihmisellä on mahdollisuuksia. 
Ihmiskäsityksellä Lehtisalo (2002, 17) tarkoittaa ihmistä koskevien tieto-
jen ja arvostusten järjestelmää, ihmiskuvalla puolestaan ihmiskäsityksen 
päämääriä ja ihanteita. Kasvattajan ihmiskäsityksessä määrittyvät kasva-
tussuhteen ontologiset ja eettiset sitoumukset: kasvattajan olettamukset 
kasvatettavastaan, kasvun tarkoituksesta ja kasvatusihanteista (Värri 
1997, 134). Kasvatuksen teoreetikoilla, kasvattajilla ja myös itsekasvat-
tajilla itsellään on jokin tiedostamaton tai tiedostettu ihmiskäsityksensä, 
jonka tiedostamisen aste lisääntyy yksilöllisinä tai yhteisöllisinä kriisiai-
koina (ks. Harva 1973, 26). Filosofiseen tai ideologiseen kasvatusnäke-
mykseen eli kasvatusfilosofiaan pohjautuva ihmiskäsitys on suorastaan 
kasvatuksen (tässä: itsekasvatuksen) edellytys. Kasvatustieteen tehtävänä 
taas on kuvata, millaiseen kasvatusfilosofiaan kasvatus on kulloinkin 
(kasvatuksen historiassa) perustunut. (Harva 1973, 39.) Koska kasvatus-
teoreetikoiden tausta-ajattelun oletetaan läpäisevän heidän tekstinsä ja 
käsitteensä, etsitään seuraavaksi suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
filosofisia ulottuvuuksia yhdistämällä teoreetikoiden itsekasvatuksen kä-
sitteeseen liittämiä ihmiskäsityksiä heidän taustasitoumuksiinsa (taulukko 
1) ja edelleen näiden kasvatusfilosofioiden tarkasteluun (tässä luvussa). 
Taulukkoon on sisällytetty kaikki ne suomalaiset itsekasvatuksen teo-
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reetikot, joiden itsekasvatuksen käsitteestä ja teoriasta ihmiskäsitys on 
ollut luettavissa (luvut 5 ja 9). 
Seuraavassa tarkastellaan kasvatukseen liittyvinä ja pääpiirteissään 
(koska tutkimuksen painopiste ei ole tässä) niitä filosofioita ihmiskä-
sityksineen, jotka ovat osoittautuneet lukujen 5 ja 9 aineistoanalyysin 
pohjalta yleisesti suomalaisten itsekasvatusteoreetikoiden taustafiloso-
fioiksi (taulukko 1) ja jotka ovat humanismi, kristinusko, eksistentia-
lismi ja eklektismi. Dialogiin yhdistetään suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteeseen liitettyjä ihmiskäsityksiä, jolloin mahdolliset yhtäläisyydet 
näiden filosofioiden teoreettisten ihmiskäsitysten ja suomalaisen itsekas-
vatuksen käsitteeseen liitettyjen ihmiskäsitysten välillä vahvistavat juuri 
nämä filosofiat suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen taustafilosofioiksi. 
Koska kyseessä on nimenomaan suomalaisen itsekasvatuksen käsit-
teen filosofisten ulottuvuuksien tarkastelu, on filosofi Harvan tekstien 
painottuminen keskustelussa perusteltua, mikä lisäksi on Suorannan 
(1998, 248-249) suosituksen mukaista (ks. luku 2). Myös pluralismin 
ja nihilismin vaikutusta suomalaisen itsekasvatuksen käsitteeseen poh-
ditaan lyhyesti. Lopuksi esitetään, että kasvatustieteeltä edellytetään 
ihmiskäsityksen rakentamista kasvatuksen näkökulmasta ja että kukin 
itsekasvattaja tarvitsee omakohtaista filosofiaa. Sen sijaan kunkin suo-
malaisen itsekasvatusta määritelleen kasvatusteoreetikon omaleimaisen 
tausta-ajattelun erillinen, yksityiskohtainen arviointi ei rajauksen vuoksi 
sisälly tähän tutkimustehtävään.
Kristinusko, katolilaisuus ja ortodoksisuus, ovat vaikuttaneet kansan 
kasvatukseen Suomessa lähes vuosituhannen ajan. Humanismi on tullut 
Suomeen Pohjois-Saksan yliopistojen kautta 1500- luvulla, jonka rinnalla 
saapunut ja siihen kietoutunut luterilaisuus on myös ollut suomalaisen 
kasvatuksen vaikuttimena Agricolan ajasta lähtien. Harva (1964, 8) tulkit-
see humanismin alkuperäismerkitykseksi kreikkalaisten hahmotteleman 
ihmiskäsityksen, joka periytyi myös kristinuskoon ja joka sittemmin 
on kreikkalais-kristillisenä kulttuuritraditiona vaikuttanut aikaamme 
asti. Tähän ihmiskäsitykseen sisältyi ensinnäkin ihmisen tunnustami-
nen siksi, mitä hän todellisuudessa on, ja toiseksi ihmisen idea, jonka 
kaltaiseksi ihmisen päämääränä on tulla. Katolilaisuuden elementiksi 
antiikin humanismi hyväksyttiin, luterilaiselle kirkon uudistajalle, Martti 
Lutherille, humanismi sen sijaan oli ongelmallinen (Harva 1983, 70). 
Ristiriitaa aiheutui ensinnäkin siitä, että humanismissa ihminen nähtiin 
luonnostaan hyvänä, Luther puolestaan tähdensi ihmisen syntisyyttä. 
Toinen merkittävä ero liittyi niin ikään ihmiskäsitykseen: humanistit 
arvostivat järkeä, ja Luther korosti uskoa (Harva 1983, 70).
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TAULUKKO 1. Suomalaisten itsekasvatusteoreetikkojen itsekasvatuksen 
käsitteeseen liittyviä ihmiskäsityksiä ja taustafilosofioita
Teoreetikko Ihmiskäsitys: mikä ihminen on? Taustafilosofia
Ennen itsenäisyyttä
1  J. V. Snellman ”Ihminen on se, joksi hän itse itsensä tekee”, kansallinen
 kehittyvä ja henkisesti edistyvä, oman  kasvatusfilosofia,   
 järjellisyytensä ja ihmisarvonsa ymmärtävä, jossa vaikutteita   
 kansalainen, luova maailmanhistorian edustaja, humanismista,
 kohtaloistaan itsensä henkisesti vapauttava, kristinuskosta ja   
 päämäärä: tehdä itsensä siksi, mikä on, hegeliläisyydestä
 ja saavuttaa järki ja vapaus 
2  V. Hjelt kehittyvä, sivistyvä, inhimillinen, itseään arvioiva, humanismi,   
 kahleistaan vapautuva, fyysisestä kunnostaan kristinusko
 huolehtiva, vaikutusmahdollisuudet omaava,
 uskollinen tehtävälleen isänmaassa
 ja ihmiskunnassa, tulevaisuusorientoitunut
 päämäärä: sivistynyt ja täydellistyvä ihminen
Itsenäistymisen ja sotien ajalta jälleenrakennuksen ajalle
3  V. Reima sisäisesti kasvava, itsensä tunteva ja voittava, kristinusko
 ihanteet omaava, kansalainen
4  S. Alkio dualistinen: huono/hyvä kansallisuusaate,   
 yhtäältä: ”itsekkäinen”, kristinusko
 ”rikkaruohokasvullisuuden vallassa oleva”,
 toisaalta: itseään arvioiva, kehittyvä,
 velvollisuudentuntoinen, yhteisöllinen, kansalainen, 
 tulevaisuusorientoitunut, elämän tarkoitusta 
 kyselevä (”mitä varten me elämme”),  
 itsensä tekijä ( ”omilla ajatuksillaan ihminen
 tekee itsestään sen, mikä hänestä tulee”) 
 päämäärä: ihmisyys
5  Z. Castrén sivistyvä, vastuukykyinen, ihmisarvon mukaisesti eri suuntauksia   
 henkisesti kehittyvä, kansalainen yhdistelevä:
 päämäärä: sivistys Snellmanin   
  kansallinen kasvatus- 
  filosofia, humanismi,  
  liberalismi
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Teoreetikko Ihmiskäsitys: mikä ihminen on? Taustafilosofia
6  T. I.  dualistinen: katsomus sinänsä   
    Wuorenrinne yhtäältä: minäkeskeinen samantekevä,
 toisaalta: henkisesti kasvava, Castrénin (henkisen  
 jalostuva persoonallisuus, yhteisöllinen, isän) vaikutteita,
 ihmisyyden asettamia arvoja toteuttava yksilö itse taistelee  
  itselleen oman
  maailman-  
  katsomuksen
7  J. Hollo alinomaisesti, osin itsestäänkin kasvava ja humanismi
 kehittyvä, arvotietoinen, suvaitsevainen,  
 humaani, sosiaalinen
 päämäärä: ihmiseksi kasvaminen yhteisön jäsenenä 
8  P. Virkkunen dualistinen: kristinusko:    
 yhtäältä: individualistinen negatiivisessa luterilainen
 merkityksessä eli ”minäkäs ja itsekäs” kilvoittelu
 toisaalta: kasvava, siveellinen, henkisiä pääomia
 omistava
 päämäärä: persoonallinen ja sosiaalinen ihminen
Rakennemuutoksen ajalla
9  J. E. Salomaa dualistinen: Snellmanin   
 yhtäältä: kykenevä itsepetokseen kansallinen kasvatus- 
 toisaalta: vapaa, vastuunalainen, omatoiminen, filosofia, humanismi,  
 vaikutusmahdollisuuksia omaava (elämän- kristinusko,   
 kulkuunsa), kehityskykyinen, muuttumiskykyinen, eksistentialismi
 ei eläessään valmiiksi tuleva, luova kulttuuriolento,
 kansalainen, yhteiskunnallinen vaikuttaja,
 maailmankansalainen
 päämäärä:  ihmisyyden parhaita ominaisuuksia
 ilmentävä ihmisolento, arvotietoinen ja sosiaalinen 
 persoonallisuus, tietoinen inhimillisestä 
 solidaarisuudestaan
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Teoreetikko Ihmiskäsitys: mikä ihminen on? Taustafilosofia
10  E. Ahlman itselleen probleemi: ”mitä ihminen on?”, humanismi,   
 ihmisyys ei ole vielä jotakin vakiintunutta, kristinusko,   
 ihminen voi olla enemmän tai vähemmän ihminen, eksistentialismi,  
 ambivalenttinen, minänsä ja kohtalonsa luoja saksalainen idealismi, 
 ja niihin luovasti asennoituva, kutsumustietoinen, itäiset vaikutteet
 henkisesti kehittyvä, muutoskykyinen,
 koostuu egosta ja varsinaisesta minästä
 (jossa individuaalinen ja yleinen puoli),
 sekä itsenäinen yksilö että sosiaalinen olento,
 korkeimpien arvojen toteutumiseen pyrkivä
 henkinen olento, yleistä inhimillisyyttään tiedostava,
 ihminen on tehtävä, idea, ihanne 
11  V. J. Ihalainen dualistinen: kristinusko
 yhtäältä: menneisyytensä ja taipumustensa
 kahleissa
 toisaalta: itseohjautuva, kehityskykyinen
 (vain sosiaalisessa kontekstissa), 
 muutoskykyinen (varauksellisesti), sosiaalinen
 päämäärä: henkisyyden tasolle kohoava ihmisyys
12  U. Harva kehittyvä, kasvava, itsensä tunteva humanismi,   
 ja itseään arvioiva, tavoitteellinen, yhteisöllinen kristinusko,   
 päämäärä: yksilöllinen ihmisyys eksistentialismi
Hyvinvoinnin ajalla
13  S. Hirsjärvi kasvava ja kehittyvä
14  Kari E. kehitystehtävä, sosiaalinen monipuolinen ja avara 
      Turunen  maailmankatsomus
Tulevaisuudessa
15  S. Skinnari ihmisyydessä kasvava ja kehittyvä, eri suuntauksista   
 tavoitteellinen, alati keskeneräinen, yhteistä etsivä
 holistinen: sekä yksilöllinen että sosiaalinen synteettinen   
 päämäärä: ihmiseksi tulemisen idea lähtökohta, eklektismi
TAULUKKO 1. jatkoa edelliseltä sivulta
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Harva (1983, 28) määrittelee kaiken antiikkiin pohjautuvan huma-
nismin yhteisesti klassiseksi humanismiksi, jota tämä Suomeen saapunut 
humanismikin on. Humanismin muista suunnista Harva (1983, 30-31) 
katsoo muun muassa kristillisen humanismin varsinkin antiikkiin pohjau-
tuvassa katolilaisessa muodossaan limittyvän klassiseen humanismiin. 
Klassiseen humanismiin sisältyy lisäksi erilaisten painotusten mukaisia 
suuntauksia (Harva 1983, 28). Kasvatuksella on aina ollut tärkeä tehtä-
vä klassisen humanismin tavoitteisiin pyrittäessä. Suuntauksesta, jossa 
kasvatus erityisesti painottuu antiikin perinnön korostuessa vielä sen 
sisältönä, on käytetty myös termiä pedagoginen humanismi. (Harva 
1983, 28-29.) Näin ollen sekä klassiseen että kristilliseen humanismiin 
sisältyy jatkuvan kasvatuksen ja kasvamisen aate perintönä antiikin 
ajan humanismista (Harva 1983, 91). Tässä aineistossa kaikkien suo-
malaisten kasvatusteoreetikoiden itsekasvatuksen käsitteeseen liittyvissä 
ihmiskäsityksissä ihminen nähdään kasvavana tai kehittyvänä (taulukko 
1) taustafilosofiaan katsomatta. Humanismi onkin tulkittavissa myös 
sivistysideaksi, jota voidaan vaalia maailmankatsomuksista riippumatta 
(Harva 1983, 29). 
Keskeinen humanismin eri suuntiin liittyvä jakoperuste on Harvan 
(1983, 19-20) mukaan eron tekeminen inhimillisen ja epäinhimillisen 
välillä. Tämä tarkoittaa sitä, että kaikessa humanismissa ei kysymys 
inhimillisen ja epäinhimillisen ihmisen erosta tule lainkaan esille, mikä 
ei kuitenkaan tarkoita sitä, että olisi olemassa oikeaa tai väärää hu-
manismia (Harva 1983, 19). Inhimillisen ja epäinhimillisen välillä eron 
tekevä linjaus sisältyy varsinkin sekä klassiseen humanismiin että kris-
tilliseen humanismiin (ks. Harva, 1983, 19-20). Yleensä inhimillisyyden 
ja epäinhimillisyyden ilmenemismuodot vaihtelevat eri aikakausina ja 
ihmisen eri situaatioissa (Harva 1983, 58). Humanistisia ja kristillisiä 
vaikutteita omaksuneen Hjeltin (1898, 21) itsekasvatukseen liittämän 
ihmiskäsityksen inhimillisyys tarkoitti veljeskäden hellää ojentautumista 
lämpimästi tukien kaikkia kohtaan 1800- luvun lopun suomalaisessa 
ahdingossa. Eri suuntauksia yhdistelevän, mutta niin ikään humanistisia 
ja kristillisiä vaikutteita edustavan Salomaan (1950, 180-183) ihmis-
käsityksessä ihminen on tietoinen inhimillisestä solidaarisuudestaan 
1950- luvun elpyvässä Suomessa. Edelleen kristillisiä ja humanistisia 
vaikutteita omaksunut Ahlman (1953/1982, 149) katsoi, että kehittyes-
sään henkisesti ihminen tulee tietoisemmaksi itsessään olevasta yleisestä 
inhimillisyydestä (taulukko 1).
Humaanisuutta voidaan määritellä biologisena ja eettisenä termi-
nä. Ensinnäkin humaanisuus biologisena terminä tarkoittaa ihmiselle 
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ominaista, ihmisellistä ja ihmisyyttä. Toiseksi humaanisuus eettisenä 
käsitteenä merkitsee ihmisen ideaalia. (Harva 1983, 22.) Ihmisideaali 
nousee vastauksesta kysymykseen, millainen ihmisen tulisi olla ja mitä 
hänen pitäisi maailmassa tehdä (Harva 1973, 15). Humanisaatio on ta-
pahtuma, jossa ihminen tulee tietoiseksi ihanteestaan. Tämä edellyttää 
tietoisuutta vapaudesta, että voi valita inhimillisen ja epäinhimillisen 
välillä ja että ihmisen tehtävä on valita edellinen (Harva 1983, 22; ks. myös 
Freire 1970/1993, 25). ”Humanisaatio on ihmisen tulemista moraaliseksi 
olennoksi” (Harva 1983, 22). Humanistisia vaikutteita omaksuneen 
Ahlmanin (1953/1982, 12-13, 138) ihmiskäsitykseen sisältyy ihmisihanne, 
johon liittyen vain yksilö itse voi muokata itseään moraalisesti. Huma-
nisti Harvan (1960, 98-99) mukaan yksilöllinen ihmisihanne muotoutuu 
itsekasvattajan nuoruudessa. 
Kaikki humanistit eivät ole korostaneet ihmisen synnynnäistä hy-
vyyttä, vaan ihmisen vapautta tulla humaaniseksi kasvatuksen avulla 
(Harva 1960, 55-56). Klassisen humanistisen ihmiskäsityksen ydin on-
kin kehittyvä humaanisuus (Harva 1978, 78-80). Siten kasvatustieteen 
humanistisen ihmiskäsityksen perusta on ihmisen kasvun mahdollisuus. 
Humanistiseen kehitykselliseen ihmiskäsitykseen liittyy myös näkemys 
siitä, että voidakseen kasvattaa ”parempia” ihmisiä kasvattajan tulee 
itse olla ”parempien” ihmisten kasvattama. Tässä liikutaan kehässä, 
jonka voi murtaa vain kasvattajan itsekasvatus. ”Hyvät kasvattajat ovat 
parempia kuin miksi heidät on kasvatettu” (Harva 1981, 38). Tämän 
perusteella humaanisuus ei voi lisääntyä ilman itsekasvatusta. Tällöin 
itsekasvatus on tuonut myönteisen lisän kasvatustulokseen. Humanisti-
seen ihmiskäsitykseen liittyvä ja jo antiikin ajoilta peräisin oleva ihmisen 
vapauden korostus merkitsee lisäksi sellaista valinnan vapautta, jossa 
ihmisen kohtalo on hänen omissa käsissään. Snellmanin ja Ahlmanin eri 
vuosisatoina itsekasvatukseen liittämiin ihmiskäsityksiin sisältyy tällainen 
humanismiin viittaava painotus, että varsinkin ihmisen asennoituminen 
kohtaloonsa on hänen vallassaan (taulukko 1).
Ihmisen itsensä ”todellistaminen” on korkea moraalinen prinsiippi 
(Harva 1978, 78, 137). Ihminen ei ole pelkästään luonnon tuote eikä 
yhteiskunnan muotoilema sosialisaation seurauksena, vaan myös itsensä 
työ, ”teos” (itse asiassa Harva käyttää tuossa kohdassa termiä ”tuote”, 
mutta voiko ihmistä varsinkaan humanismin näkökulmasta tuotteistaa?; 
Harva 1973, 20). Erityisesti Snellmanin (ihminen itsensä tekijänä) ja 
Ahlmanin (ihminen minänsä luojana ja muuttajana) itsekasvatukseen 
liittämät ihmiskäsitykset edustavat tätä näkemystä ihmisestä itsensä työnä 
(taulukko 1). Ihmisessä itsessään on tahtoa, luomisvoimaa ja kykyä myös 
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protestoida ja olla sopeutumatta vallitsevaan yhteiskuntaan (Harva 1973, 
20). Tällainen ihmiskäsitys on Harvan (1973, 20) mukaan eurooppalai-
sen humanismin ydin. Omaleimaiseen kansalliseen kasvatusfilosofiaan 
pohjautuvaan suomalaisuustaistelun itsekasvatusdiskurssiin sisältyi 
1800- luvulla sellainen emansipatorinen ihmiskäsitys, jossa kansalaisuus 
ja toimijuus korostuivat, ja ihminen tulkittiin luovaksi maailmanhistorian 
edustajaksi (Snellman, taulukko 1).
Humanismi on sekä individualismia, joka on yksilön olemassaolon, 
merkityksen ja arvon tunnustamista, että universalismia, joka viittaa 
kaikkien ihmisten yhteenkuuluvuuteen, ihmiskunnan ideaan (Harva 
1978, 66-67). Käsityksen ihmisestä sekä individualistisena että uni-
versaalina ovat itsekasvatuksen määrittelyihinsä liittäneet selvimmin 
humanistisesti vaikuttuneet Snellman, Hjelt ja Salomaa. Eritoten uni-
versalismia ilmentävät Snellmanin käsitys ihmisestä maailmanhistorian 
edustajana, Hjeltin näkemys itsekasvattajasta uskollisena tehtävälleen 
ihmiskunnassa ja Salomaan ihmiskäsitykseen sisältyvä maailmankan-
salaisuus (taulukko 1).
Viime kädessä humanismia ei voi täydellisesti määritellä eikä kuvata 
sen sisältöä yleispätevästi, mikä juontuu itse humanismin luonteesta. 
Humanismissa on kysymys ihmisestä kokonaisuudessaan, josta ei voi 
saada kaikkea tietoa. Ihminen on itselleen aina jossakin määrin salaisuus. 
(Harva 1983, 57.) Humanismissa on aina kyse myös ihmiskäsityksestä 
ja ihmisideaalista. Se, missä ajassa ja situaatiossa yksilö elää, vaikuttaa 
hänen humaanisuuteensa, kuten oletettavasti myös itsekasvatukseensa. 
(Ks. Harva 1983, 57-58.) Humanismin keskeisin käsite on ihmisarvo 
(Harva 1983, 58), jonka Snellman ja Castrén ovat yhdistäneet myös 
itsekasvatuksen käsitteisiinsä liittyviin ihmiskäsityksiin (taulukko 1). 
”Ihmisarvo on korkein eli absoluuttinen arvo siinä merkityksessä, että 
ihmistä ei saa uhrata minkään muun arvon, esimerkiksi yhteiskunnallisen 
hyödyn tähden. Tämä voidaan ilmaista myös sanomalla, että ihmisellä 
ei ole mitään hintaa” (Harva 1983, 58).
Ihmiskäsityksiin liittyvä keskustelu ihmisen hyvyydestä ja pahuudesta 
on ollut hedelmällistä humanismin ja kristinuskon vuorovaikutuksessa 
(Harva 1983, 96). Luther kannatti perisyntioppia, jonka mukaan ihminen 
oli luonnostaan paha ja vapaa vain pahuuteen (Luther 1529/1992, 106–107; 
ks. Harva 1983, 93). Lihallinen ja hengellinen ihminen voidaan kuitenkin 
erottaa toisistaan: edellinen on synnin lähde, jälkimmäinen voi estää syntiä 
tekemästä (Ikonen 2001, 75). Synnin tunto ja tunnustaminen merkitsee 
anteeksiantoa ja pelastumista (Luther 1519–1521/1959, 454; ks. Ikonen 
2001, 75). Kristillisen ihmiskäsityksen ihmisideaalikin on ristiriitainen: 
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toisaalta asetetaan täydellisyyden tavoittelun ihanne (olkaa täydelliset 
kuten teidän taivaallinen Isänne on täydellinen), mutta kielletään tuon 
tavoittelun mahdollisuus (perisynnin turmelema ihminen ei pysty tuota 
ihannetta saavuttamaan). Tosin itsekasvatuksen merkitys tunnistetaan 
suurimmissa kasvatuksellisissa aikaansaannoksissa, kuten pyhimysten 
kilvoittelussa, jossa itsekasvatus ja armon vaikutus kuitenkin kietoutuvat 
erottamattomasti yhteen. Kristillisen ihmiskäsityksen mukaan kasvatus 
tai itsekasvatus ei ole pelkästään ihmisen työtä, vaan ihmisen ylin kasvat-
taja on Jumala. (Harva 1960, 55.) Toisaalta luterilaisen ihmiskäsityksen 
mukaan kasvatuksella pyritään ihmisen tulemiseen ihmiseksi, ja koska 
ihminen on luotu Jumalan kuvaksi, jokaisen ihmisen (eikä vain pyhimys-
ten) oikeus ja velvollisuus (”kutsumus”) on kehittää kaikkia inhimillisiä 
lahjojaan hyvän suuntaisesti. Kristinuskosta vaikutteita saanut Alkio 
katsoi itseään kasvattavan ihmisen kehittävän ajattelunsa avulla itseään 
kohti ihmisyyden korkeaa päämäärää (taulukko 1).
Kristillisen individualistisen ihmiskäsityksen mukaan hyvä ja paha 
myös taistelevat ihmisessä. Tällaisen dualistisen ihmiskäsityksen ovat 
itsekasvatuksen käsitteeseensä liittäneet kristillisiä vaikutteita omaavat 
itsekasvatusteoreetikot Alkio, Virkkunen, Salomaa ja Ihalainen (tau-
lukko 1). Lindqvistin (2002, 7; 2003, 26) mukaan ihminen kuitenkin 
tarvitsee tätä dualismia. Ihmisessä oleva hyvä asettaa rajat pahuuden 
toteutumiselle, ja ihmisessä oleva paha vartioi hyvyyttä näyttäen sen 
kääntöpuolen. Nämä kaksi puolta painiskelevat ja keskustelevat tois-
tensa kanssa. (Lindqvist 1997, 52.) Tällöin hyvä ei pääse muuttumaan 
puolustuskyvyttömyydeksi tai omahyväisyydeksi, eikä paha pääse val-
loilleen tiedostamattomasti (Lindqvist 2002, 9-10; 2003, 26). Ilman oman 
pahuuden tunnistamista yksilö ei voi kasvaa kokonaiseksi ihmiseksi eikä 
löytää rakentavia ratkaisuja yhteisöllisen pahan ongelmiin (Lindqvist 
1997, 52). Sekä kristinuskon dualistista ihmiskäsitystä että kansalli-
suusaatteen ihmiskäsitystä edustava Alkio (1919, 8, 72) tunnisti yhdeksi 
kansalaissodan syyksi ihmisten ”itsekkäisyyden” ja esitti rakentavaksi 
ratkaisuksi henkilökohtaista ihmisyyden kasvatusta, joka olisi myös 
kansallisuuden tulevaisuuden perusta.
Luther katsoi Jumalan mielen mukaisiksi ihmisen toimiksi kaikki 
uskossa tehdyt teot, joihin liittyi muiden ihmisten palveleminen ja 
hyödyttäminen. Näin Luther liitti lähimmäisen hyvää edistävän palve-
lutehtävän osaksi hengelliselle kilvoittelulle rakentuvaa itsekasvatusta. 
Kasvatus saa oikeaan uskoon perustuvan erityismerkityksen. (Luther 
1519–1521/1959, 242; ks. Ikonen 2001, 78 – 80.) Tässä aineistossa kristil-
lisiä vaikutteita omaava Hjelt (1898, 20) tulkitsee ”alttiiksi-antavan työn 
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lähimmäisen puolesta” tulevan mahdolliseksi itsekasvatuksen avulla. 
Luther (1519–1521/1959, 186) olikin tähdentänyt:
”Niinpä ei kukaan muu voi paremmin sanoa sinulle kuin sinä itse, 
mitä sinun on tehtävä, mitä sanottava ja mitä toivottava lähimmäi-
sellesi. Tästä näet, ettei se sananlasku pidä paikkaansa, että kehnoin 
opettaja on sillä, joka itseänsä opettaa. Ei, vieläpä on niin, että 
sinä itse olet itsellesi kaikkein paras ja kaikkein vähimmin pettävä 
opettaja, kun taas kaikki muut ovat petollisia.” 
Edellisen perusteella Lutherin kasvatusajattelussa päällimmäisenä on 
nimenomaan itsekasvatus (Ikonen 2001, 77). 
Koska kristillistä kilvoittelua saattoi harjoittaa yhtä hyvin sekä hengel-
lisissä että maallisissa toimissa, tuli työskennellä paitsi kirkollisen, myös 
maallisen esivallan hyväksi, mihin luterilainen työn etiikka toiminnallisine 
ihmiskäsityksineen myös Suomessa perustuu. Yhteiskuntajärjestyksen 
kunnioittaminen ja säilyttäminen kytkeytyivät luterilaiseksi kristityksi 
kasvamiseen. (Luther 1519–1521/1959, 36, 503–504, 506; 1529/1992, 
50–51; ks. Ikonen 2001, 88, 92.) Edelliseen nähden paradoksaalisena 
vapauden ilmauksena ihminen voi myös valita toimiako vai ei maanpääl-
lisissä asioissa. Ihmisen tulee kuitenkin oppia toimimaan tai olemaan 
toimimatta Jumalan tahdon mukaisesti, jolloin maailma näyttäytyy 
valtavana kasvuympäristönä. Maailma on todellinen koko elämän koulu. 
(Luther 1519–1521/1959, 185–186, 529, 533; ks. Ikonen 2001, 74, 92.) 
Luterilaisuuteen liittyy ihmisen ja koko yhteiskunnan läpäisevä perusvire 
(Ikonen 2001, 93-94). Kuitenkin suomalaisten kasvatusteoreetikoiden 
itsekasvatuksen käsitteisiinsä liittämissä ihmiskäsityksissä on ihmisen 
toiminnallisen yhteisöllisyyden painotus tausta-ajattelusta riippumatta 
(ainoa poikkeus: Hirsjärvi, taulukko 1).
Uskonto ihmiskäsityksineen on perinteisesti ollut vuorovaikutuksessa 
muiden sivistyksen ja yhteiskunnan rakennetekijöiden kanssa (Kunnas 
2002, 11). Esimerkiksi kristillinen sivistynyt ihmiskäsitys avarsi näkemyk-
siä ihmisen mahdollisuuksista, mikä merkitsi yleisen kansanopetuksen 
alkua Suomessa 1600- luvulta alkaen. Sitä vastoin Lutherin vaatimusta 
ihmisen tyytymisestä siihen säätyyn ja työhön, johon Jumalan katsottiin 
hänet asettaneen, kannatettiin Suomen luterilaisessa kirkossa vielä 1900- 
luvun alussakin, ja samalla perusteella kirkko tuolloin myös vastusti 
nousevan työväenliikkeen pyrkimyksiä (Harva 1983, 87). 
Humanistisen marxismin perusteema on von Wrightin (1978, 140, 
145-146) mukaan vieraantuminen, jonka sosiaalisen dynamiikan oival-
tamisesta seurasi riistettyjen luokkien poliittisen tahdon aktivoituminen 
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työväenliikkeeksi. Taulukon 1 ulkopuolelta, mutta luvun 5.1 aineistoon 
perustuen, tällainen filosofia vaikutti työväenliikkeen itsekasvatusdis-
kurssin taustalla Suomessakin erityisesti 1900- luvun vaihteessa, koska 
luokkatietoisuuden herättäminen edellytti tietämättömyyden poistamista 
ja itsekasvatusta (luku 5.1; Salmi-Niklander 2004, 189). Tässä aineistossa 
ei kuitenkaan ollut sellaista suomalaista itsekasvatuksen teoreetikkoa, 
jonka itsekasvatuksen käsitteestä tuon filosofian mukainen ihmiskäsitys 
olisi tavoitettu.
Filosofian keskeinen ongelma on ihminen (ks. Harva 1983, 131). 
Humanistiseen etiikkaan liittyy keskeisesti yksilön tuleminen tietoiseksi 
itsestään jopa siinä määrin, että hän tulee itselleen ongelmaksi (Harva 
1978, 65). Tämä näkemys sisältyy selkeimmin Ahlmanin itsekasvatus-
ajattelun ihmiskäsitykseen: ihminen on ”probleemi” itselleen (taulukko 
1). Ihmisen probleemin pohdinta korostuu erityisesti eksistentialismissa, 
joka 1900- luvun edetessä tuli perinteisten filosofioiden oheen myös 
suomalaisten kasvatusteoreetikkojen vaikutteeksi. Siten suomalaiseen 
itsekasvatuksen käsitteeseen liittyvästä ihmiskäsityksestä on rakennemuu-
toksen ajalla, erityisesti 1950- luvulla, tunnistettavissa eksistentialistisia 
piirteitä. Salomaa (yksilö ei voi sanoa mielipidettään siihen, tahtooko 
hän ensinkään elää, luku 5.3) ja Ahlman (mitä ihminen on, taulukko 1) 
ovat esittäneet aitoja eksistentialistisia kysymyksiä. Eksistentialismin 
perustajan, tanskalaisen S. Kierkegaardin (1813-1855) vaikutus on 
ulottunut erityisesti Pohjoismaihin, mutta myös eksistentialistit Nietz-
sche (Ahlmanilla ja Salomaalla), Sartre ja Fromm (Harvalla) ovat olleet 
suomalaisten itsekasvatusteoreetikoiden vaikutteina (heidän teostensa 
viitteiden ja lähdeluetteloiden perusteella). 
Eksistentialistisen ihmiskäsityksen mukaan yksilö on tuomittu vas-
tuulliseen vapauteen (Sartre 1943/1966, 623), mikä merkitsee itsensä 
luomisen pakkoa, itsensä jatkuvaa valitsemista (ks. identiteettityö: alati 
uudet itsen määrittelyt), ei milloinkaan pelkkää olemista tai vastaanotta-
mista (Sartre 1943/1966, 568-569). Yksilö on vastuussa kaikesta muusta 
paitsi siitä, että hän ei ole olemisensa alkuperä (Sartre 1943/1966, 710). 
Suomalaisista itsekasvatusteoreetikoista erityisesti Salomaa (1950, 5) 
tähdentää ihmisen vapautta ja vastuunalaisuutta eksistentialistisella 
tavalla. Koska eksistentiaalifilosofisessa kasvatusnäkemyksessä yksilö 
on vastuussa itsestään itselleen, itsekasvatus korostuu. Itsekasvattajalla 
on vastuu kasvatuksestaan ja kasvatustuloksistaan. Eksistentialistisen 
ihmiskäsityksen mukaan ihminen on sekä kokonainen maailma itsessään 
(”singular universal”) että yhteisöolento. Yksilö on kiinnittynyt maail-
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maansa ja vastuussa sekä siitä, mitä hänestä itsestään tulee, että siitä, 
millainen on tuleva maailma. (Barnes 1989, 335, 343.)
Suomalaista kasvatusajattelua ja koulutuspolitiikkaa on aina muo-
vannut kulloisenkin historiallisen ajankohdan sävyttämä humanismi 
(Lehtisalo & Raivola 1992, 260). ”Maamme koulutuspolitiikan suurena 
linjana jo 1800- luvulta lähtien, ja osittain sitä ennenkin, voidaan nähdä 
humanismin idean kehittyminen sitkeänä, voittoja ja tappioita sisältä-
neenä sarjana” (Lehtisalo & Raivola 1992, 260). Myös koko suomalaisen 
yhteiskunnan kehitys kytkeytyy tuohon linjaan, josta on esimerkkinä 
Snellmanin omaleimainen kansallistuntoa herättelevä humanismi, minkä 
vaikutteet sittemmin näkyvät usean suomalaisen kasvatusteoreetikon 
(Castrén, Wuorenrinne, Salomaa) itsekasvatuksen käsitteeseen liittyvis-
sä ihmiskäsityksissä kansalaisuuden tai yhteisöllisyyden painotuksena 
(taulukko 1). Ihmistä ja ihmisarvoa syvällisesti kunnioittava humanismi 
edellyttää pyrkimystä inhimillisyyteen, oikeudenmukaisuuteen ja yhteis-
työhön. Jatkuuko tämä linja uudella vuosituhannellamme? (Lehtisalo 
& Raivola 1992, 260.)
Humanismin ja kristinuskon lähennyttyä entisestäänkin 1900- luvun 
puolimaissa myös kasvatusajattelussa korostuivat humanistisen ja kris-
tillisen ihmiskäsityksen yhteiset piirteet: ihmisen jatkuvan kasvamisen 
ja kasvatuksen aate (jossa yhdistyvät humanistinen ”ihmisen idea” ja 
kristillinen ”kilvoittelu”) sekä yhden ihmiskunnan idea (jossa yhdistyvät 
humanismin ihmiskunta ylimpänä yhteisönä ja kristillinen näkemys 
siitä, että kaikki ihmiset ovat tasa-arvoisia ja ”yhtä Kristuksessa”) 
(Harva 1983, 91- 92). Utilitaristisen näkemyksen voittokulku 1900- 
luvun jälkipuoliskolla johti kuitenkin kristillisyyden ja humanismin 
asteittaiseen vähentymiseen suomalaisessa kasvatusajattelussa. Itse-
kasvatuksen käsite sinänsä ei kokonaan häviä kasvatuskirjallisuudesta 
tällä hyvinvoinnin ajalla, mutta sellaista itsekasvatuksen teoriaa, josta 
siihen liittyvä ihmiskäsityskin olisi luettavissa, on vaikea enää löytää. 
Humanismi kuitenkin edelleen elää erityisesti omaehtoisessa opiskelussa 
ja sen arvostamisessa.
Humanismin 1960- luvulla alkanut hiipuminen johtuu osaltaan epäon-
nistumisista, edistyksen harhoista, joiden on tulkittu perustuneen ihmisen 
erityisyyden korostamiseen. Samalla on humanismin perinnöstä ihmisen 
arvokkuuden lisäksi unohdettu toinen korostus: kohtuullisuus. (Suoranta 
1998, 240-241, ks. myös Ojanen 2004, 81-86.) Onko humanistinen ihmis- ja 
kasvatuskäsitys nyt kontaminoitunut? Kytkeytyikö siihen liian valmiiksi 
rakennettu ja määritelty ihmiskäsitys, ihmiskeskeisyys, individualistisuus 
ja piilonormatiivisuus? Ihmisyys olikin valmiina annettu fraasi tai ansa, 
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josta ei voinut löytää merkityksiä, liian eriytynyt yhdessä ymmärtämisestä, 
olemisesta, yhteisöstä, yhteiskunnasta ja maailmasta. (Ks. Tomperi 2002, 
190.) Hirsjärven (taulukko 1) itsekasvatuksen määritelmästä puuttuu 
selvä ihmisen yhteisöllisyyden kuvaus. Nykyhumanistisen ihmis- ja 
kasvatuskäsityksen keskeinen ongelma on ”kontekstualisoimaton ja 
mihinkään suhteuttamaton, idealisoitu yksilönvapaus” (Tomperi 2002, 
192). Tällöin voivat sosiaalistumisen ja subjektivoitumisen ehtoihin 
vaikuttavat voimat jäädä huomiotta ja valta säilyy tiedostamattomasti 
uusliberalistisella ideologialla (Tomperi 2002, 192). Suuntautuminen ja 
sitoutuminen yhteisölliseen toimintaan ei kuitenkaan ole pelkästään 
velvollisuus toisia kohtaan, vaan sivistyksellinen velvollisuus ja velka 
itseä kohtaan (Tomperi 2002, 199). 
Modernin murroksen jälkeen antihumanistisen postmodernismin 
rinnalla elää kuitenkin transmodernismi, jonka taustalla on ”ikuinen 
humanismi” (humanitas perennis) (Huhmarniemi 2001, 472). Suomalai-
sessa kasvatuskirjallisuudessa yhä käytetty itsekasvatuksen käsite (esim. 
Skinnari 2001; Suoranta 2002) on liitetty sellaiseen kasvatukseen, joka 
tähtää ihmisten valtautumiseen, toimintakyvyn ja toimijuuden vahvistu-
miseen sekä yhteisöllisyyteen. Eikö tähän liity perinteinen humanistinen 
kasvatusihanne tai postmodernisti sanoen strategia? (Ks. Tomperi 2002, 
188.) Mutta kasvatusajattelussa ei tule enää sortua kritiikittömään, 
köykäiseen liberaaliin humanismiin, vaan humanismi tulee kiinnittää 
klassiseen humanismiin. Tällöin pyritään ymmärtämään tietämisen 
ja toiminnan konteksteja ja sijoittamaan ajattelu johonkin aikaan ja 
paikkaan. (Ks. Tomperi 2002, 191.)
Ihmisen arvoa ja arvokkuutta korostava humanistinen elämänasenne 
merkitsee ihmisen puolustamista. Kuitenkin humanismin luonne tulee 
pitää aina avoimena kysymyksenä, johon jokaisen aikakauden tulee 
koettaa vastata omista historiallisista edellytyksistään käsin. Humanis-
mina tunnetut historialliset virtaukset ovat usein esiintyneet aikoina, 
jolloin vanha ja uusi törmäävät toisiinsa. (von Wright 1978, 152.) Eikö 
nykyäänkin ole tästä kysymys? Uusimpia haasteita ovat ihmisen mah-
dollisuuksien rajojen tunnistaminen ja sen oivaltaminen, että luonnonlait 
sitovat ihmisen laajempaan ympäristöön (von Wright 1978, 161; ks. myös 
Suoranta 1998, 240-241: kohtuullisuus). Ihmisen täytyy myös yhä, tieteen 
ja teknologian aikakaudellakin, selvittää kuka hän on ja löytää itsensä 
kehittämällä kriittistä itsetuntemustaan (von Wright 1978, 161).
Tarkoituksellisena ja teleologisena olentona ihminen pyrkii aina 
johonkin päämäärään (telos), esimerkiksi kasvatustavoitteeseen. Ilman 
tavoitetta kasvatusta ei olisikaan olemassa. (Harva 1973, 15.) Harvan 
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(1973, 15) mukaan perinteisesti on vallinnut suuri yksimielisyys kasva-
tuksen päätavoitteesta, joka on ollut koko ihmisen kehittyminen kohti 
ihmisideaalia. Tämän aineiston kaikissa suomalaiseen itsekasvatusajat-
teluun liittyvissä ihmiskäsityksissä ihminen nähdään teleologisena, ihmi-
syydessä edistyvänä, ja kymmenen kasvatusteoreetikon ihmiskäsityksestä 
on tulkittavissa selkeä päämäärä, itsekasvatuksen kokonaistavoite, johon 
itsekasvattaja pyrkii (taulukko 1). 
Menneinä vuosisatoina ihmisenä olemista muovasivat etniset, uskon-
nolliset ja kansalliset perinteet, ja suomalaiset filosofit toimivat kansan 
oppimestareina humanismin, kristinuskon ja sen etiikan yleispätevien 
kulttuuri-ihanteiden perustalta (Salmela 1999, 20). Perinteisessä mielessä 
kasvatusoppi oli filosofian osa, jonka tavoitteena oli tarkastella kasva-
tuksen päämääränä olevaa ihmistä ja hyvää elämää. Tähän traditioon 
lukeutuivat etenkin J. V. Snellman, J. Hollo, J. E. Salomaa ja E. Ahlman. 
(Niiniluoto 1999, 7-8.) Nyt suomalaisessa filosofiassa ja kasvatusfiloso-
fiassa on pluralistisen merkitystodellisuuden tulkinnan aika (Salmela 
1999, 20). Kaikkia kasvatusfilosofeja ei ole enää vuosikymmeniin voinut 
luokitella humanistis-kristillis-eksistentiaaliselle triadille. Myös Skin-
nari (2001, 508), tulevaisuuden itsekasvatuksen tulkki, on synteettisellä 
kannalla, mutta harvoilla kasvatusfilosofeilla on enää itsekasvatuksen 
käsitettä, saati teoriaa. Itsekasvatuksen käsite on joko käynyt tarpeet-
tomaksi tai sen tilalle on tullut uusia käsitteitä. 
Koska pluralistisessa merkitystodellisuudessa ei tunnusteta yhden tai 
oikean kasvatusfilosofian mahdollisuutta, se on avannut myös toisen 
äärimmäisyyden: nihilismin. Kasvatukseen liittyvien arvovalintojen ja 
ihmiskäsityksen välttäminen kokonaan ei kuitenkaan liene toimiva vaih-
toehto, koska se vieraannuttaa ihmisen omimmista mahdollisuuksistaan 
ja tehtävistään (ks. Ahlman, Turunen: ihminen tehtävänä, taulukko 1). 
(Ks. Kunnas 2002, 208, 254.) Mutta jos tällaisia mahdollisuuksia ja 
tehtäviä ei enää tunnusteta, tyhjentävätkö pluralismi tai etenkin nihilismi 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen ihmiskäsityksineen? 
Edellä esitettyjen poimintojen ja tulkintojen (joita rajauksen vuoksi 
ei laajennettu) perusteella nimetään suomalaisen itsekasvatuksen käsit-
teeseen liitetyn ihmiskäsityksen (ja siten myös käsitteen) aatteelliseksi 
taustaksi klassinen humanismi, kristillinen kasvatusfilosofia (erityisesti 
suomalainen luterilainen kasvatusajattelu), molempiin edellisiin ja mui-
hinkin vaikutteisiin pohjautuva omaleimainen kansallinen kasvatusfi-
losofia, eksistentialismi, eklektismi ja yksilölliset vaikutteet. Sen lisäksi, 
että suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen ihmiskäsitykseen sisältyy 
yhteisöllisyys (ainoa poikkeus: Hirsjärvi, taulukko 1), on siihen oma-
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leimaisen kansallisen kasvatusfilosofian myötä vielä liittynyt erityinen 
ihmisen yhteisöllisyyden painotus, joka on ilmennyt kansalaisuuden 
korostuksena yhteisöllisinä kriisiaikoina (suomalaisuustaistelu, sodat, 
jälleenrakentaminen). Suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen runsas 
idealistinen ja teleologinen ihmiskäsitys niukkeni ja pelkistyi hyvinvoin-
nin ajalla, mutta ihmisen ihmisenä kehittymisen ja kasvun painotus on 
liittynyt siihen aina (taulukko 1). 
Harvan (1960, 26) mukaan kasvatustieteellisen ihmistutkimuksen 
eli pedagogisen antropologian perinteikkäänä tehtävänä on ihmiskä-
sityksen rakentaminen kasvatuksen näkökulmasta. Pedagoginen ant-
ropologia voidaan myös tulkita kasvatuksen filosofiaksi. Olisiko nyt, 
eklektismin, pluralismin, arvotyhjiön tai peräti nihilismin ajalla, etsittävä 
itsekasvatuksen ihmiskäsitystä ja filosofiaa käytännön itsekasvatuksen 
kannalta? Ainahan lienevät myös itseään kasvattavilla ihmisillä olleet 
omat enemmän tai vähemmän tiedostetut yksilölliset ihmiskäsityksensä 
ja filosofiansa käytännön itsekasvatuksensa taustalla. Wilsonin (1986, 
2-3) mukaan kaikki ajattelu on pohjimmiltaan ideologista ja ihmisen 
tuleekin itse valita kuinka elää ja mitä hän pitää oikeana – sitä ei voi 
”ojentaa” filosofeille tehtäväksi. Tällöin itseään kasvattava ihminen itse 
määrittelee omakohtaisen itsekasvatusfilosofiansa, joka voinee olla esi-
merkiksi erilaisten yleisten ja yksilöllisten lähestymistapojen yhdistelmä 
(ks. Kontiainen 1989, 97; Rasila 1989, 23) ja johon liittyvä ihmiskäsitys 
antaa suunnan hänen itsekasvatukselleen.

OSA III:  
HORISONTTIENSULAUTUMINEN
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11 Suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
olennaiset piirteet
Edellä toteutetun Wilsonin yhdeksän käsiteanalyysitekniikan sovelta-
misen jälkeen tässä horisonttiensulautumisen vaiheessa nimetään itse-
kasvatuksen käsitettä määrittelevät piirteet eli itsekasvatuksen käsitteen 
olennaiset piirteet eli kriteerit, joiden avulla seuraavassa vaiheessa (luku 
12) kartoitetaan käsitteen tulkintaan liittyviä käytännön seurauksia 
(aktiivinen applikaatio ja kymmenes käsiteanalyysitekniikka), minkä 
jälkeen applikaation edelleen jatkuessa täsmentynyt itsekasvatuksen 
käsite määritellään (luku 13). Tässä luvussa vastataan toiseen tutki-
muskysymykseen: mitkä ovat suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
olennaiset piirteet tästä aineistosta valittujen näytteiden perusteella? 
Näin ollen suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaisia piirteitä 
analysoidaan tämän tutkimuksen aineistoksi valitusta suomalaisesta 
kasvatuskirjallisuudesta poimituista viidentoista itsekasvatusteoreetikon 
teksteistä, joiden laajuus mahdollistaa analyysin. Koska itsekasvatuksen 
käsitettä on haasteellista määritellä sen laajuuden ja lukuisten erilaisten 
tulkintojen vuoksi, on kuitenkin mahdollista rajata sen merkityksiä 
olennaisten piirteiden avulla (Wilson 1988, 36).
Tulkitsijan ja tekstin erilliset horisontit eli näkemykset itsekasvatuksen 
käsitteestä yhdistyvät ymmärtämisessä, konsensuksessa: horisonttiensu-
lautumisessa (Gadamer 2004, 64). Gadamerilaisessa horisonttiensulau-
tumisessa itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piirteiden löytäminen 
ei tapahdu kielitieteilijän metodeilla eikä filosofin loogisen rakenteen 
analyysilla, koska nimenomaan itse asian ymmärtäminen on herme-
neuttisesti tärkeää (Nikander 2005, 257). Hermeneutiikan mukaisesti 
pyritään kriittisesti omaksumaan kasvatusteoreetikoiden itsekasvatuksen 
käsitteistä kielellisesti välittyneitä merkityssisältöjä (ks. Gadamer 2004, 
71), mikä tässä tarkoittaa itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piirteiden 
tunnistamista eri yhteyksissä (ks. Gadamer 2004, 36). Koska ”herme-
neutiikka on keskinäisen ymmärtämisen taito” (Gadamer 1986/2005, 
211), itsekasvatuksen käsitteen olennaisia piirteitä haetaan sulauttamalla 
tulkitsijan esiymmärrykseen sisältyneet kasvatuksen osatekijät (kuvio 1) 
tradition kanssa käytyyn dialogiin. Tällöin tradition itsekasvatukseen 
liittyvistä teksteistä pyritään löytämään, ketkä ovat itsekasvatuksessa 
kasvattaja ja kasvatettava, mitkä ovat itsekasvatuksen sisällöt ja kon-
tekstit, ja onko itsekasvatuksella ajallista jatkumoa (prosessi). Löydökset 
näistä neljästä itsekasvatuksen käsitteen olennaisesta piirteestä on koottu 
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aineistoanalyysin avulla (kiteyttämällä moninkertaisen lukemisen avulla) 
itsekasvatukseen liittyvistä teksteistä, joiden kanssa edellä on oltu dialo-
gissa (luvut 5 ja 9), ja ne raportoidaan taulukossa 2. Näistä löydöksistä 
pyritään myös selvittämään, liittyvätkö ne esiymmärryksen mukaiseen 
ihmisen suuntautumiseen kohti omia mahdollisuuksiaan. 
Hermeneuttinen ymmärtäminen on myös itsekasvatuksen käsitteen 
olennaisten piirteiden sellaista ymmärtämistä, jossa tradition ja tulkitsijan 
horisonttiensulautuminen johtaa näiden piirteiden syvempään tulkintaan 
(alaluvut 11.1 - 11.5). Hermeneutiikan tulee aina uudelleen avata his-
torialliset ”merkitysfragmentit” (Gadamer 1986/2005, 226) nykyisyyttä 
puhuttelevalla tavalla. Horisonttiensulautumisessa omat itsekasvatuk-
sen käsitteeseen liittyvät ennakkoluulot ja auktoriteetit (luku 1) tulevat 
koetelluiksi tulkinnan aihepiiristä nousevan toiseuden kanssa (luvut 5 ja 
9), mikä merkitsee myös itsekriittisyyttä. Tulkitsijan esiymmärrys tulee 
tällöin arvioiduksi. Hermeneuttinen tietoisuus ei myöskään ole sidoksissa 
traditioon samanmielisesti ja kyselemättömästi, joten uusia teoreetikoita 
on otettu mukaan keskusteluun tulkinnan syventämiseksi edelleen. Toi-
saalta on kyse nykyisen olemisen yhteenkuulumisesta menneen kanssa, 
joka ehdollistaa nykyisen olemisen mahdollisuuksia ja kieltä, myös tut-
kimusta (ks. Tontti 2005, 62). Tutkija ja tutkimus kuuluvat tähän samaan 
todellisuuteen, mistä tulee myös yrittää olla tietoinen (Tontti 2005, 64), 
kun horisonttiensulautuminen toteutetaan tarkastelemalla seuraavassa 
ensin kutakin itsekasvatuksen käsitteen olennaista piirrettä omassa ala-
luvussaan (11.1 – 11.4) ja integroimalla lopuksi nämä olennaiset piirteet 
suomalaisen itsekasvatuksen malliesimerkkiin (11.5).
11.1 Kasvattajan ja kasvatettavan itse ja identiteetti 
itsekasvatuksessa
Tässä luvussa pyritään nimeämään suomalaisen itsekasvatuksen käsit-
teen ensimmäinen olennainen piirre esiymmärrykseen sisältyvien kah-
den kasvatuksen osatekijän, kasvattajan ja kasvatettavan avulla (kuvio 
1). Jo esiymmärryksessä itsekasvatus oletettiin kasvatettavan omaksi 
kasvatustoiminnaksi (luku 1). Tässä aineistossa kaikkien suomalaisten 
kasvatusteoreetikoiden mukaan sekä kasvattaja että kasvatettava itse-
kasvatuksessa on yksi ja sama henkilö: ihminen itse (taulukko 2). Tässä 
luvussa syvennetään näkemystä siitä, mitkä ja millaiset ovat tällaisen 
esiymmärryksen mukaan kohti omia mahdollisuuksiaan suuntautuvan 
ja kaksoisroolin omaavan (kasvattaja ja kasvatettava samassa yksilössä 
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itsekasvatuksessa) itseään kasvattavan ihmisen ”itse” ja ”identiteetti”. 
”Itse” on myös itsekasvatuksen käsitteen yhdyssanan alkuosa, jota siten 
tulee silläkin perusteella tarkastella sen merkityksen syventämiseksi. 
Itse ja identiteetti ovat sosiologian ja sosiaalispsykologian keskei-
simpiä käsitteitä, mutta ne ovat perustellusti, kuten tässä, liitettävissä 
myös muuhun ihmistä koskevaan tutkimukseen. Koska myös konteksti 
on kasvatuksen osatekijä (kuvio 1) ja siten sosiaalisuus ja kasvatus kyt-
keytyvät toisiinsa, tulkintaa itsestä ja identiteetistä itsekasvatuksessa 
syvennetään keskustelemalla paitsi kasvatuksen, myös kasvatussosiolo-
gian ja sosiaalipsykologian teoreetikoiden kanssa. Itse tai minä on ollut 
huomion kohteena ainakin 1930- luvulta ja identiteetti 1960- luvulta 
alkaen, mutta itsen kognitiivisen, affektiivisen ja sosiaalisen puolen ja 
lukuisin jopa kiistanalaisin tavoin määritellyn identiteetin tutkimus on 
lisääntynyt merkittävästi 1970- luvulta lähtien. Seuraavassa esitellään 
ensin poimintoja eurooppalaisen itsen ja identiteetin syntyhistoriasta, 
minkä jälkeen kuvaillaan itsekasvattajan itseä ja identiteettiä yhdistä-
mällä tulkintoja suomalaisen itsekasvatusteorian itseään kasvattavan 
ihmisen itsestä ja identiteetistä itsen ja identiteetin teoriaan. Lopuksi 
hahmotellaan aikamme ja tulevaisuuden suomalaisen itsekasvattajan 
identiteettiä.
”Itsen” ajattelun historia juontuu antiikin Kreikkaan. Jo tuolloin 
painotettiin ihmisen fyysisen ja ei-fyysisen puolen erilaisuutta, joka sit-
temmin korostui myös kartesiolaisessa dualismissa (Descartes 1637/1899, 
55). Modernin valistusfilosofian perustajana Descartes (ks. esiymmärrys, 
luku 1) korosti ihmisen rationaalisuutta dualismiin perustuvana jo 1600- 
luvulla. Erityisesti valistuksen aikakausi 1700- luvulla merkitsi ”järjen 
aikakautta”. Yksilön omaehtoinen halu tavoitella järjen hallitsemaa 
elämää juontui hänen modernista itsearvostuksestaan (Taylor 2000, 
151-152). Yhdistyneet motivationaalinen tahto ja rationaalisuus avasivat 
ihmiselle itsensä uusintamisen mahdollisuudet - ja tehtävän (Taylor 2000, 
171). Tässä on kyse ihmisen suuntautumisesta kohti omia mahdollisuuksi-
aan. Niin yksilöistä tuli itsensä konstruktioita ja identiteettinsä etsijöitä 
ja muovaajia (Taylor 2000, 197).
Kant (ks. esiymmärrys, luku 1) korosti 1700- luvulla niin ikään ihmi-
sen rationaalisuutta ja moraalisuutta (Taylor 2000, 152, 364). Valistus 
merkitsi ihmisen pakoa epäkypsyydestä, ja valistuksen tunnuslauseena 
oli rohkaistuminen oman ymmärryksen käyttämiseen. Kantilaisen nä-
kökulman mukaan täysin merkityksellinen elämä on sellainen, joka on 
itse valittu (Taylor 2000, 383). 
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Jo luonnonoikeuden teorian läpimurrossa 1600- luvulla olivat nousseet 
esiin yksilön ”luonnolliset oikeudet” elämään ja vapauteen. Romantiikan 
kauden (1800- luvun alussa) jälkeinen havainto yksilöiden erilaisuudesta 
johti vaatimukseen, että yksilöllä tulee olla vapaus kehittää persoonalli-
suuttaan omalla tavallaan, vaikka se olisi ristiriidassa toisten näkemysten 
kanssa. Vaikka utilitaristit painottivat myös yleistä hyötyä, kunnioitus 
yksilön autonomiaa kohtaan oli lisännyt paineita sallia yksilöille länsi-
mainen vapaus kehittyä ja ilmaista itseään valitsemallaan tavalla. (Taylor 
2000, 11–12.) Suomalaisista itsekasvatusteoreetikoista Harva (1960, 
150) korostaa eniten itsekasvatuksen merkitystä juuri yksilöllisyyden 
kehkeytymisessä.
Taylorin (2000, 23) mukaan tavoittelemamme parempi ja korkeampi 
elämä ei löydy itsemme ulkopuolelta, vaan tavasta elää arkista elämää. 
Modernin ajattelun radikaalin vapauden määritelmän mukaan ihminen 
voi löytää elämäänsä vapauden elää rationaalisena itseään säätelevänä 
toimijana (”self-activity”), joka merkitsee yksilölle hyvää elämää (Taylor 
2000, 364). Kysymykset ihmisen rationaalisuudesta ja toimijuudesta sekä 
hyvästä elämästä toiminnan päämääränä liitettiin identiteetin käsittee-
seen. Rationaalisuus ja toimijuus lienevätkin olennaisia itsekasvattajan 
identiteetissä, jotta ihminen itse ylipäätään voisi itseään kasvattaa. 
Päinvastaista näkökulmaa yksilön rationaalisen toimijuuden mah-
dollisuuksiin edustavat Friedrich Nietzschen (1844–1890) kuvailema 
”horisontin menetys” ja sittemmin postmoderni nihilismi, joka edustaa 
laajalti koettuja tuntoja kulttuurissamme (Nietzsche 1874/1999, 30; 
Taylor 2000, 17). Myös Salomaa (1950, 5) ihmettelee nietzscheläisittäin 
sitä, että ihmiseltä ei kysytä, tahtooko hän ensinkään elää. Salomaan 
mukaan yksilö on kuitenkin vapaa määräävästi vaikuttamaan elämänkul-
kuunsa itsekasvatuksellaan. Ahlmanin (1953/1982, 7-8) mukaan ihminen 
on itselleen probleemi: ”Mitä ihminen on?” Voisiko tämä ”probleemi” 
kuitenkin johonkin mittaan tulla vastatuksi itselleen tulemalla enemmän 
itsekseen?
Itse 
Yksilön historiallisesti määrittynyt ”itse” tai ”minä” koostuu syvällisyydes-
tä ja kompleksisuudesta, jotka tekevät myös identiteetin tai sen etsinnän 
mahdolliseksi (Taylor 2000, 32). Itseen liittyy yksilölle merkityksellinen 
minäkuva ja käsitys inhimillisestä toimijuudesta (ks. ihmisen suuntau-
tuminen kohti omia mahdollisuuksiaan; Taylor 2000, 33). Alkio (1913, 
Kananojan 1962, 67 mukaan) nimeää yhdeksi itsekasvatuksen tehtävistä 
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yksilön itsensä löytämisen, ja Salomaan (1950, 6, 91-92) mukaan yksilön 
itsensä löytäminen on itsensä kasvattamisen ja toteuttamisen edellytys. 
Sen sijaan Ahlman (1953/1982, 52-53) tunnisti ihmisen itsensä löytämisen 
ja toteuttamisen rinnakkaisiksi tapahtumiksi: ihminen voi päästä perille 
”varsinaisesta minästään” elämällä itsensä ja toteuttamalla itseyttään. 
Samuel Oinossakin ”kehkeytyy yksilöllisyys esiin inhimillisen luonnon 
povelta, hänen sielunsa on saamaisillaan omat piirteensä, oman kehitys-
suuntansa ja omat tehtävänsä” (Pekkanen 1932/1982, 54). Mitä yksilö 
on itsenä ja identiteettinä, määrittyy myös hänelle merkityksellisten 
asioiden kautta (Taylor 2000, 34). 
Hollo (1931, 13-19, 48-50) määritteli jo 1930- luvulla, että itsekasva-
tuksen tulee olla minuutta eheyttävää ja kokoavaa ja että itseyden kehit-
tyminen kuuluu alun alkaenkin itsekasvatukseen. Kaksi vuosikymmentä 
myöhemmin Ahlman (1953/1982, 115-116) katsoi ihmisen ilmentävän 
omaa ideaansa tulemalla omaksi itsekseen. Uuden vuosisadan alkaessa 
Skinnari (2001, 524) nimeää minuuden kokemuksen selkeyttämisen yhdek-
si aikamme keskeiseksi haasteeksi. Nykyiset teoreetikot määrittelevät itsen 
käsitteen kognitiiviseksi skeemaksi, organisoituneeksi tietorakenteeksi, 
joka sisältää käsitykset sekä itsen ominaisuuksista että satunnaisista 
ja merkittävistä itseen liittyvistä muistoista ja joka kontrolloi itselle 
merkityksellisen informaation prosessointia (Campbell, Assanand & Di 
Paula 2000, 67). Ajatukset itsestä ovat todennäköisesti toistuvimpia ja 
huomattavimpia elementtejä tajunnan virrassa, jonka kuvaamiseen ei 
ole yhtä teoreettista perspektiiviä. ”Itse” on kognitiivisen representaation 
erityiskohde. Se on todennäköisesti laajin struktuuri (rakenne) kognitii-
visessa systeemissä sisältäen kaiken henkilökohtaisesti merkityksellisen 
tiedon ja elämänkokemukset (Vallacher & Nowak 2000, 58). 
Yksilö on kuitenkin ”itse” vain toisten kanssa ja keskuudessa. Edes 
modernia ja itsenäistä itseä tai minää ei voi kuvailla viittaamatta ympä-
röiviin toisiin. (Taylor 2000, 35.) Se, että ihmisen minä on sosiaalisesti 
muodostunut, on tiedetty jo kauan, ja siitä ollaan verrattain yksimielisiä. 
Wilson (1987, 52-53) katsoo yhteisön, ja alussa nimenomaan perheen, 
välttämättömäksi minän synnylle. Kasvaminen itseksi tai minäksi vaatii 
suhteen johonkin itsen ulkopuoliseen toiseen (Suoranta 1998, 237), ja 
minän olemassaolo edellyttää toisten olemassaoloa (Värri 2002, 93). Myös 
kieli, jonka avulla yksilö konstruoi olemassaoloaan ja suhdettaan yhtei-
söön, on sosiaalisesti muodostunut. Ahlman (1953/1982, 15-16) tulkitsi 
ihmisen kehkeytyneen henkisyyden ja ihmisiä toisiinsa yhdistävän kielen 
ansiosta sekä itsenäiseksi yksilöksi että sosiaaliseksi olennoksi, mutta 
gadamerilaiselle hermeneuttiselle tietoisuudelle rakentuva dialogisuuden 
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periaate jopa hävittää ”minän” ja ”sinän” välisen vastakkainasettelun, 
jolloin ei ole kyse subjektien hävittämisestä, vaan yhteensulauttamisesta 
kielen kannattaman tradition avulla (Oesch 1994, 57). 
Käsite ”minä” viittaa yksilön refleksiivisiin prosesseihin, joiden avulla 
hän tulee tietoiseksi itsensä samanaikaisesta subjekti- ja objektiluon-
teesta. Refleksiivisyys on tietoisuuden muoto, jossa ihminen tarkastelee 
itseään toisten silmin ikään kuin ulkopuoleltaan. (Houtsonen 2000, 14.) 
Muistiin kertyneet skeemat toisten reaktioista muodostavat yleistyneen 
toisen, joten yksilössä on ikään kuin itsensä kanssa limittäin toinen – ja 
sitä kautta yhteisöllisyys (Mead 1934/1967, 24-25). Jo Aristoteles tunnisti 
ystävän ”toiseksi itseksi” (Wilson 1987, 96). Tämä yleistynyt toinen on 
yksilön jäsenryhmässä ruumiillistunut ja konkretisoitunut kulttuuri 
moraalisine arvostelmineen, tiedollisine määritelmineen ja yhteisöllisine 
merkityksineen (Houtsonen 2000, 14).
Kun tietoisuus ja ”minä” kehittyvät sosialisaatiossa, minän objek-
tiluonne on ”yhteiskunta sisäisesti meissä” yleistyneen toisen välittä-
mänä. Näin maailma limittyy minään (minässä), koska ihminen voi 
”olla toinen” vain refleksiivisesti, eikä voi konkreettisesti astua itsensä 
ulkopuolelle. Yleistyneen toisen avulla yksilö itse voi myös reflektoida ja 
arvioida itsensä limittymistä yhteisöönsä. Tradition välityksellä ”minä” 
on yhtä myös menneiden sukupolvien kanssa (ks. Oesch 1994, 57). Jo 
Snellmanin (1861/1931, 172) mukaan maailmanhistoria limittyi jokaiseen 
yksilöön. Miten yksilön elämä voi olla ”maailmanhistorian elämää”? 
Yksilölle oman ajan tieto ja toiminta ovat olemassa vain hänen omassa 
tietoisuudessaan, jonka varassa hän toimii. Yhtäältä yksilön olemassaolo 
on yhdentekevä, koska maailmanhistoriaa kannattaa toisten yksilöiden 
tieto ja toiminta, mutta toisaalta yksilön olemassaolon arvo on rajaton, 
koska yksilö itse järkevässä tiedossaan ja toiminnassaan on eräs näistä 
toisista suhteessaan jokaiseen toiseen yksilöön. (Snellman 1861/1931, 
172.) Itsekasvatuksen avulla uudistuvassa tiedossaan, tahdossaan ja 
toiminnassaan yksilö on kehityksen rengas, jota mikään muu ei voi 
korvata (Snellman 1861/1931, 192, 196).
Myös Ahlman (1953/1982, 147-148) tunnisti ”varsinaisessa minässä” 
kaksi puolta: individuaalisen ja yleisen. Individuaalinen itse ja yhteisölli-
nen minä ovatkin lapsuudesta lähtien kilpailuasetelmassa yksilönsisäisesti 
(intrapersoonallisesti). Virkkusen (1946, 28-30) mukaan individualismin 
yksipuolisuuksien oikaiseminen on tärkeää, jotta ”minäkäs ja itsekäs” 
ihminen voisi tavoitella sosiaalisia päämääriä. Niinpä Virkkunen (1946, 
33) tähdensi itsekasvatuksen merkitystä individualismin harhoista vapau-
tumisessa, ja Wuorenrinteen (1930, 46) mukaan äly ja itsekasvatus ovat 
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”minäkeskeisyyden” vaimentajia. Yksilö voi siten itsekasvatuksessaan 
tiedostaa sekä itsensä että identiteettinsä muodostuvan kahdesta eri 
näkökulmasta ja oppia tunnistamaan yksilöllisen itsensä valinnoissaan ja 
toiminnassaan ja tietoisesti arvioimaan itseään ja toimintaansa yleistyneen 
toisen (ts. miltä hän ja hänen toimintansa näyttävät muiden silmissä eli 
”minä sellaisena kuin muut minut näkevät”) avulla. 
Miten sitten ihminen voisi kehittää tällaista sosiaalista itseään? Koska 
yksilö on sosiaalinen, hän voi tietoisen itsekasvatuksen avulla kehittää 
roolinottokykyään, joka on Kohlbergin (1974) mukaan perustekijä mo-
raalin kehittymiselle. Roolinotto tarkoittaa toisen ihmisen sosiaalisen 
perspektiivin tajua. Roolin ottaminen (roletaking) on toisten aseman 
”ottamista”, jolloin yksilö tulee tietoiseksi toisten ajatuksista ja tunteista 
(Mead 1934/1967, 22; Kohlberg 1974, 100). Silloin asioiden tarkastelu 
ja ymmärtäminen toisten ihmisten näkökulmista tulee mahdolliseksi. 
Myös empatiakyky sisältyy roolinottoon. Ahlmanin (1953/1982, 52-53) 
mukaan objektiivisuus eli yliyksilöllisyys on ihmisen ”varsinaisessa mi-
nässä”, ja Alkio (1919, 102, 105) tähdensi yhteisyydentunteen syntyvän 
itsekasvatuksen kautta. Ihminen voi itsekasvatuksellaan kehittää ajatte-
luaan laadullisesti saavuttaakseen laajemman ”sosiaalisen horisontin” 
ja käsityksen siitä, että on olemassa yleistynyt toinen, joka tarkoittaa 
myös ihmistä sinänsä. Meadin (1934/1967, 28) mukaan yksilön sisäistämä 
yleistynyt toinen merkitsee eräänlaista universaalia roolinottoa. Tällöin 
yksilö voi oppia kunnioittamaan kaikkia ihmisiä oikeudenmukaisesti 
ja tasa-arvoisina, mikä tarkoittaa universaalien arvojen toteutumista 
käytännössä (Kohlberg 1974, 61). Kun yksilöt tulevat tietoisemmiksi 
yhteenkuuluvuudestaan, voivat myös solidaarisuutta luovat teot kehittyä 
(Salomaa 1950, 180-183). 
Näin ihmisyyden sosiaalinen olemus ilmenee ihmisen tulemisessa 
sosiaaliseksi yksilöksi yhteiskunnassa yhdessä muiden ihmisten kanssa 
sekä yksilöllisissä että sosiaalisissa prosesseissa. Hollo (1952, 66) painotti 
yhteisön merkitystä “itsen” muovaajana seuraavasti: ihminen on yhteisö-
olento, joka on ”lukemattomin olemuksensa säikein sosiaaliseen kenttään 
sidottu ja lopulta suuressa määrässä tämän ympäristönsä tuote”. Myös 
filosofiseen hermeneutiikkaan liittyy subjektin kritiikki, jossa subjekti 
tulkitaan nimenomaan kulttuurimuodosteeksi eikä itsensä asettavaksi 
kartesiolaiseksi subjektiksi (Oesch 1994, 7). Pekkanen (1932/1982, 163) 
tunnistaa (Samuel Oinon monologissa tovereilleen) ”aivojen kyvyt” kult-
tuurimuodosteeksi. Salomaan (1950, 6) mukaan kulttuuri muodostuukin 
itsekasvatuksessa osaksi ihmistä. Lukemisen rakentaman maailman on 
myös tulkittu synnyttäneen modernin subjektin (Mäkinen 1997, 116). 
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Psykohistorioitsija Juha Siltala (1992) korostaa ihmiseksi tulemisen 
ja yhteiskunnan suhdetta. Siltalan (1992, 11-12) psykoanalyyttisten sub-
jektiteorioiden synteesi sitoo universaalit ihmiseksi tulemisen ongelmat 
yhteiskuntaan ja ”tavoittaa alitajunnan ja tietoisen kulttuurin jatkuvan 
rajankäynnin”. Ihmiskunnan historiassa ihminen on useammin jäänyt 
psyykkiseltä syntymältään puolitiehen kuin yksilöitynyt potentiaaliseksi 
itsekseen (Siltala 1992, 12), mihin ovat olleet syynä myös lyhyehköksi 
jäänyt elämänkaari ja vaikeat olosuhteet. Näin on ollut Suomessakin 
viime vuosisadan puolimaihin saakka: köyhyys, nälkä, sodat ja sairaudet 
tekivät elämästä aineellista henkiinjäämistaistelua, katkoivat ennenai-
kaisesti elämänkaaria ja typistivät radikaalisti rationaalisen toimijuuden 
mahdollisuuksia puhumattakaan itsensä toteuttamisen tai muotoamisen 
vapaudesta. Siltalan (1992, 14) mukaan ajankohtaiset vaikeudet (hän 
aprikoi, mikä määrä ajankohtaisia vaikeuksia) voivat uudelleen sysätä 
ihmisen kokonaispersoonallisuuden valumuottiin, jossa hän jälleen joutuu 
pohtimaan suhdettaan yhteisöönsä. Ihmiseksi kasvaminen ja ihmiskun-
naksi kehkeytyminen ovat saman asian mikro- ja makroulottuvuuksia. 
Salomaan (1950, 180-183) mukaan ”ihmiskunta elää kaikissa yksilöissä” 
ja ”ihmiskunta kokonaisuutena muodostaa suuren ykseyden”, joten 
yksilö ja yhteisö eivät ole erillisiä, vaan kokonaisuuden osia. Toisaalta 
yhteiskunta voi elää vain yksilön tiedostuksessa ja teoissa (Salomaa 
1950, 162-163).
Modernissa lähestymistavassa korostuivat autenttisuuden tavoittelu, 
minän ja yhteiskunnan ongelmallinen suhde, autonomia ja itseohjautu-
vuus. Postmodernissa näkemyksessä kiistetään kahden viimemainitun 
mahdollisuus ja minä luonnehditaan suhteissa olevaksi, kuvitteelliseksi 
ja hajautuneeksi olioksi, jolla ei ole mitään yhtenäistä, selkeää ja vakaata 
olemusta. Lisäksi kysytään, mistä minän määrittelyssä tarvittavat affektii-
viset, moraaliset ja kognitiiviset välineet ovat peräisin ja miten kokemusten 
autenttisuus tuotetaan diskursseissa ja käytännöissä. (Houtsonen 2000, 
18.) Minuuden tyhjentyminen on jälkimodernin kapitalismin ensimmäi-
nen ongelma (Suoranta 1998, 233). Edelleen kysytään, onko liian länsi-
maisen modernia, etnosentrististä ja kapeaa ajattelua jos oletamme, että 
yksilöllinen ”itse” tai ”minä” on jotakin, mitä jokaisen ihmisen tulisi yhä 
haluta tai olla. Esimerkiksi buddhismissa ihminen voi paeta itseään tai 
olla itsensä ulottumattomissa (Taylor 2000, 526). Elämän tarkoituksen 
ja mielekkyyden etsintä on kuitenkin edelleen ihmiselle, etenkin länsi-
maiselle ihmiselle, yleisesti ominaista (Taylor 2000, 18). 
Itsen käsitteeseen sisältyy vielä sellainenkin inhimillisen olemassaolon 
peruspiirre, että yksilön tilaa ei voida määritellä nykytilan mukaan, vaan 
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yksilö on alati muuttumassa ja tulossa joksikin (Taylor 2000, 46-47). 
Ihalaisen (1958, 82) mukaan itsekasvatus on tietoista itsen muuttamista. 
Tällainen yksilön omaksuma minäkuva voi käytännössä olla emansipa-
torinen. Taylorin (2000, 47) tulkinnan mukaan Heidegger (1927/2000, 
408) korostaa yksilön itsen määrittymistä tulevaisuudessa (kuten myös 
mennyt määrittää itseä) ja että myös tämän hetken valinnat heijastuvat 
tulevaisuuteen suuntaamalla elämää. Tässä elämä käsitetään narratiiviksi, 
johon liittyy lineaarinen kehitys ja kasvu kohti uudenlaisia päämääriä 
(Taylor 2000, 105). Itse on narratiivi ja purkamisen, rakentamisen ja 
loputtoman muuttumisen prosessi, jota kaikki kasvamistapahtumat 
ruokkivat (Koski 1995, 416). ”Itse on avoimuutta kaikille mahdollisuuk-
sille” (Koski 1995, 416). 
Frommin (1947/1984, 278; 1990, 248) mukaan aikamme ongelma 
on ihmisen välinpitämättömyys itsestään. Kasvatuksen tehtävä on 
auttaa ihmistä vapautumaan välinpitämättömyydestä, ymmärtämään 
paremmin sekä itseään että toisia, ja toisten ymmärtäminen helpottaa 
myös itsen ymmärtämistä. Itseään kasvattava ihminen voi saavuttaa 
dialogisen asenteen sekä omaan itseensä että toisiin nähden. Omaan 
itseen nähden dialoginen asennoituminen itsekasvatuksessa mahdol-
listaa kriittisen itsereflektion ja intrapersoonallisen kaksoisroolin olla 
itse sekä itsensä kasvattaja että kasvatettava. Ihmisen pyrkimys ”itsensä 
todellistamiseen” on eräs individuaalisen moraalin syvimpiä motiiveja. 
Ihmisenä oleminen merkitsee tulemista, kehittymistä ja kasvamista 
– aina ja jokaisessa ikävaiheessa. (Harva 1978, 34.) Suomalaiset kasva-
tusteoreetikot näkevät itsekasvatuksen mahdolliseksi elämänkulun eri 
vaiheissa (taulukko 2). Sivistyssubjektin aktiivisuudesta käynnistyvä 
sivistysprosessi on tulkittavissa toimijan haluksi ja kyvyksi määrittää 
itseään ja suhdettaan maailmaan. Näin aktiivinen toimija viime kädessä 
itse toteuttaa oman sivistysprosessinsa. (Siljander 2000, 9.) Alkion (1919, 
16) mukaan suomalainen sivistys onkin jokaisen suomalaisen ”minän” 
ja ”itsen” vastuulla. 
Identiteetti
Minän refleksiivisen toiminnan tulosta ja sukulaiskäsitettä voidaan kutsua 
minäkäsitykseksi eli identiteetiksi. Identiteetti koostuu ihmisen itseensä 
kohdistamista ajatuksista ja tunteista hänen tarkastellessaan itseään 
objektina. (Houtsonen 2000, 14-15.) Itsensä kasvattamista harkitseva 
ihminen reflektoi identiteettiään: millainen hän tuolloin ”alkutilantees-
sa” on (Harva 1960, 150)? Identiteetti tarkoittaa erilaisia merkityksiä ja 
luonnehdintoja, joita minä ja muut antavat itselle ja toisille ja kuka ja 
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mitä joku on (Houtsonen 2000, 14-15). Myös Samuel Oino kyseli, mitä ja 
ketä he oikeastaan ovat ja miksi he ovat juuri tällaisia eivätkä muunlaisia 
(Pekkanen 1932/1982, 55). Kuka yksilö on? Tietääkseen sen, yksilön 
tulee tietää paikkansa, arvonsa ja tavoitteensa: mitä tulisi olla, tietää, 
tehdä ja vastustaa (Taylor 2000, 27). Siten identiteetti merkitsee yksilölle 
myös orientoitumista merkityksellisiin asioihin ja tehtäviin (Taylor 2000, 
30). Hilpelä (2003, 135) määrittelee ihmisen identiteetin moraalisena 
toimijana olevan osa hänen hyvän elämän käsitystään. Värrin (1997, 
55) mukaan identiteetti perustuu subjektin omaan kokemushistoriaan 
ja kykyyn suuntautua tulevaisuuteen. Erilaiset yksilöiden omaksumat 
elämänkatsomukset ja niihin liittyvät ihmiskäsitykset muovaavat hei-
dän identiteettiään. Identiteetti on kuitenkin henkilökohtaisempi kuin 
ihmiskäsitys. 
Jo Castrén (1914/1950, 117) piti sivistyneenä jokaista, joka pyrki 
omakohtaisesti ymmärtämään asemaansa ja työtään yhteiskunnassa. 
Koska tietoisuus ja minä kehittyvät sosialisaatiossa, myös identiteetti 
itseen ja toisiin kohdistuvana määrittelynä on sosiaalisesti rakennettu, 
ja identiteetti heijastaa kulloistakin yhteiskunnallista ja kulttuurista 
tilannetta (Houtsonen 2000, 14-15). Jokaisen suomalaisen sivistyksen 
ja itsekasvatuksen merkitystä tähdennettiin suomalaisuustaistelussa, 
jotta kansallinen identiteetti voimistuisi. Sittemmin sisällissota aiheutti 
suomalaiseen identiteettiin syvän haavan, jota itsekasvatuksella pyrittiin 
parantamaan, ja yhteisyydentunteen elvyttämiseksi Alkio (1919, 18) 
sisällytti oman kansallisuuden elinvoiman lähteiden vaalimisen henki-
lökohtaiseen itsekasvatustehtävään. Näin identiteetti kuvaa myös itsen 
tai minän ja yhteiskunnan suhdetta. Identiteetti on sosiaalinen: se liittyy 
itseen ja toisiin. Koska yksilöt määrittyvät myös suhteessa toisiin ihmi-
siin, kaikki identiteetin muodot ovat kompleksisia. Identiteetti rakentuu 
yksilöllisen elämänkulun ja yhteiskunnan tarjoamien mahdollisuuksien 
vuorovaikutuksena, ja sen rakentamisen keinot ovat psyykkisiä, sosi-
aalisia ja toiminnallisia prosesseja (Huotelin 1992, 23). Identiteettityö 
on itseymmärrykseen liittyvä ”itselle” ominainen prosessi (Vallacher & 
Nowak 2000, 58-59). 
Yhteiskunnan historialliseen muutokseen liittyy Suomessakin kolme 
identiteettityyppiä: traditionaalinen, moderni ja postmoderni. Traditio-
naalinen kulttuuri ei tarjonnut monia identiteettimalleja, vaan yksilö ”sai 
identiteettinsä” ikään kuin perintönä syntyessään tiettyyn perheeseen, 
sukuun ja sukupuoleen esimerkiksi suomalaisessa sääty-yhteiskunnassa. 
Elämän epävarmuudet liittyivät sotaan, pulaan ja luontoon. Sosiaalinen 
järjestys ja identiteetit oikeutettiin perinteillä, historialla ja asioiden 
168
luonnolla. (Houtsonen 2000, 20.) Yksilöön oletetaan kohdistuneen 
vähän suhteellisen ristiriidattomia odotuksia, mutta ”hiljainen historia” 
eli tuon ajan suomalaisten omat tulkinnat elämänkokemuksistaan vasta 
vahvistaisivat tai kumoaisivat tämän käsityksen. Odotuksiin vastaaminen 
saattoi tuolloinkin olla haasteellista yksilönäkökulmasta: suostuminen 
omakohtaiseen suomalaiseen sivistysidentiteettiin oli seitsemällä veljek-
selläkin melkoisen identiteettityön takana.
Modernismissa kokemuksellisen vapauden katsottiin edellyttävän 
kontrollin tai integraation ylittävää avautumista (Taylor 2000, 462). 
Tällöin poikettiin yhden ja yhtenäisen identiteetin piiristä (Nietzsche 
1874/1999, 84-85). Itsensä toteuttaminen merkitsi siten avartumista 
näkemään relevantteja tarkoituksia ja mahdollisuuksia subjektiivisen 
identiteetin ulkopuolelta, jolloin identiteetti laajentui objektiivisemmaksi 
(Taylor 2000, 507). Pelkästä subjektiivisesta itsensä toteuttamisesta 
seuraa ohutta, vaisua ja epätodellista elämää (Taylor 2000, 511). Siten 
hyvän ja tavoiteltavan realisointia ei löydy ihmisistä vaan ihmisten 
väliltä (”between”) (Taylor 2000, 527). Näin myös identiteetillä (kuten 
edellä ”itsellä”) todettiin olevan kaksi puolta: yksilöllinen ja sosiaalinen, 
vaikka jo subjektiivinenkin identiteetti nähtiin intersubjektiivisesti muo-
toutuneena sosiaalistavassa interaktiossa (Siljander 2000, 23). Yksilön 
ryhmäjäsenyydet yhteisöissään ja maailmassaan muodostavat hänen 
sosiaalisen identiteettinsä. Itsekasvattajan sosiaaliset kontekstit (taulukko 
2) kuvastavat hänen potentiaalisia sosiaalisia identiteettejään. Sedikides 
ja Skowronski (2000, 100) tulkitsevatkin yksilön sosiaalisen identiteetin 
monikolliseksi, koska yksilöllä voi olla useita eri ryhmien jäsenyyteen 
liittyviä identiteettejä, jotka hän sulauttaa julkisuuskuvaan itsestään. 
Yhä eriytyneemmillä ja itsenäisemmillä sosiaalisen toiminnan ken-
tillä, instituutioilla ja ryhmillä oli jatkuvasti uusia identiteettimalleja 
tarjottavanaan. Työjako, teollistuminen, kaupungistuminen ja kapitalis-
tisen markkinatalouden ongelmat loivat uusia sosiaalisia ja yksilöllisiä 
epävarmuustekijöitä, joista pyrittiin selviytymään asiantuntijoiden ja 
hyvinvointipalvelujen avulla – mutta myös itsekasvatuksella. Modernin 
kulttuurin yksilölliset, eriytyneet ja ristiriitaiset identiteetit olivat kuiten-
kin vielä jossain määrin vakaita ja ennustettavia. Vähitellen modernin 
kulttuurin identiteetit kehittyivät yhä monitulkintaisemmiksi. (Houtsonen 
2000, 21.) Myös modernin maailman teknologinen vallankumous on 
luonut uusia sosialisaation muotoja ja uusia yksilöllisiä ja kollektiivisia 
identiteettejä (Delors ym. 1996, 64). Lisäksi identiteetillä on tunnistettu 
olevan eri ulottuvuuksia, kuten ruumiillisuus, sukupuolisuus, kulttuu-
risuus, kansallisuus, ikäryhmä, sosiaaliryhmä, uskonto ja ideologia. 
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Esimerkiksi uskonnolliset ja poliittiset herätysliikkeet ovat merkinneet 
suomalaiselle identiteetille myös itsensä uudestaan luomisen mahdol-
lisuuksia. Liikkeiden tarjoama normatiivinen minäihanne kuitenkin 
sitoi yksilöitä riippuvuuteen, jolloin yksilön olemassaolon hyväksyntä 
riippui liikkeestä. Tällöin yksilöllisyyden kehittyminen ja identiteettityö 
eivät edistyneet, ja psyykkinen syntymä jäi yhä keskeneräiseksi. (Siltala 
1992, 12, 15.) 
Modernin kulttuurin kehityskulkujen voimistuttua siirryttiin myö-
häismoderniin eli postmoderniin kulttuuriin. Yhtenäisen, vakaan ja 
todellisen identiteetin postmodernissa kritiikissä tähdennetään ensin-
näkin autenttisuutta fiktiona. Toiseksi korostetaan, että ”koska identi-
teetti on kulttuurin tuote, niin nykyisessä heterogeenisessä, globaalissa, 
epävarmassa ja nopeasti muuttuvassa maailmassa minä tuotetaan niin 
monessa erilaisessa instituutiossa ja diskurssissa, että identiteetin sirpa-
loituminen on väistämätöntä” (Houtsonen 2000, 18). Hall (1999, 250) 
tiivistää tämän sanomalla, että identiteetit eivät ole koskaan yhtenäisiä, 
vaan myöhäismodernina aikana ne ovat yhä pirstoutuneempia ja säröi-
sempiä. Identiteettejä luodaan ja ylläpidetään yhä hauraampien moraa-
listen arvostelmien ja tiedollisten määritelmien varassa eriytyneissä ja 
ennustamattomissa konteksteissa (ks. Houtsonen 2000, 21-22). Mitään 
lopullisia identiteettejä ei ole, ei voi olla eikä tulekaan, vaan loputon 
identiteettityö, jolloin erilaisia identiteettejä joudutaan alati rakentamaan 
ja jälleenrakentamaan. Jos samanaikaisesti ihmisenä olemisen kokemi-
sen autenttisuus kyseenalaistetaan, identiteetin rakentamisen vaikeutta 
korostetaan ja itsekasvatusdiskurssi vaikenee, onko kohta enää mitään 
itsekasvattajan identiteettiä?
Ilmonen (1998, 8) tarkastelee suomalaisen identiteetin kehitystä 
1990- luvulla, jolloin anomisen tilan ehdot, esimerkiksi työttömyys ja 
sosiaalinen syrjäytyminen, olivat täyttymässä. Koska Suomi on ollut 
protestanttisen työetiikan puhdasoppisimpia maita, suomalainen on 
aina arvostanut työtä ja sen puuttuminen on vaikeimpia yksilöä koskevia 
onnettomuuksia. Ammattityö on ollut tärkeää yksilön identiteetille ja 
moraalikehitykselle. (Lehtisalo 1991, 58.) Ilmosen (1998, 12-13) tulkin-
nassa yksilön sisäinen identiteetti määrittyy elämisen arvoisen elämän 
suunnan löytämisessä, jolloin ihminen saa itselleen identiteetin vastauk-
sessa kysymykseen ”kuka minä olen”. Ulkoinen identiteetti puolestaan 
merkitsee sisäisen identiteetin löytämisen jälkeistä yksilön paikantumista 
”omiensa tykö” yhteiskunnassa. Sisäinen ja ulkoinen identiteetti, sekä 
edellisten lisäksi arvokkaaksi määritelty elämisen tapa, ”superhyvä”, ovat 
yksilön tietoisuuden välttämättömiä arkisia elementtejä, jotka tekevät 
170
elämästä yksilölle itselleen mielekästä. Nämä tietoisuuden elementit 
edellyttävät yksilön identiteettityötä, koska yksilön on itse löydettävä 
identiteettinsä. Ellei yksilö itse rakenna identiteettiään, hän suuntau-
tuu elämässään yhteiskunnallisesti valmiiksi annetun intressipohjaisen 
utilitaarisen ajattelun mukaisesti, joka ohjaa oman edun tavoitteluun 
ja keskimääräiseen käyttäytymiseen. (Ilmonen 1998, 13.) Oman edun 
tavoittelusta ja keskimääräisestä käyttäytymisestä on seurannut, ettei 
enää tunneta elämisen arvoista elämää ja sen varaan rakennettavaa 
identiteettiä (Ilmonen 1998, 19). Sikäli kun tämä merkitsee yksilölle 
kriisiä, käynnistynee identiteettityö, jolloin yksilö kriittisessä itseref-
lektiossaan pohtii ominaisuuksiaan, kokemuksiaan, eksistentiaalisia 
kysymyksiään, tulevaisuudenodotuksiaan, tavoitteitaan ja elämänsuun-
nitelmaansa (Jokinen 1998, 147) ja josta myös itsekasvatus voi alkaa. 
On hermeneutiikan mukaista rohkaista ihmistä tulemaan enemmän ja 
syvemmin omaksi itsekseen, tarvittaessa purkamaan ja rakentamaan 
identiteettiään (Koski 1995, 419).
Todellisuuden määrittelyssä käytettävät välineet ja kohteet ovat so-
siaalisesti rakennettuja (Houtsonen 2000, 40). Kulttuuri ja identiteetti 
ovat vastavuoroisia ja edellyttävät toinen toisiaan. Kuvaavana perus-
teluna uuden vuosituhannen ihmisen identiteettityön vaikeudelle ja 
jopa mahdottomuudelle on se, että jos hän ei voi sitoutua kulttuurinsa 
perusteisiin esimerkiksi kokemuksellisen reifikaation vuoksi, ei hän voi 
myöskään rakentaa siinä identiteettiään. Vastaavasti hän ei voi osallistua 
saati kasvattaa itseään sellaisen kulttuurin edistämiseen, johon hän ei voi 
sitoutua ja jossa hän ei löydä identiteettiään, mistä voi seurata anomia 
ja syrjäytyminen. Tarvittaisiinko tässä emansipatorista itsekasvattajan 
identiteettiä? Koska sekä identiteetit että symboliset järjestykset ovat so-
siaalisesti rakennettuja, niiden muodostamat pakot ovat kaksinkertaisesti 
ihmisten rakentamia: jos ihminen hyväksyy jonkin yhteisön tarjoaman 
identiteetin, omaksuu hän myös tuon identiteetin tuottamisessa käytetyn 
symbolisen järjestyksen (ks. Houtsonen 2000, 40). 
Syvällä, arvojen tasolla oleva suomalainen kansallinen identiteetti on 
vahvistunut samalla, kun Euroopan integroituminen ja muu kansainvälis-
tyminen ovat edenneet, mikä on yleiseurooppalainen ilmiö (Mannermaa 
1998, 144). Historian ja filosofian tuntemus avartaa yksilön näkemyksiä 
ja edistää kollektiivisten identiteettien tiedostamista (Delors ym. 1996, 
61). Skinnari (2001, 502-503) kokoaa historian, identiteetin ja yhtei-
söllisyyden merkitykset, rakkauden ja arvot keskeisiksi tulevaisuuden 
ihmisen humaanisuuspyrkimyksissä. Elämänikäiseen kasvatukseen tulee 
sisällyttää maailmanlaajuiseen solidaarisuuteen kasvamista siten, että si-
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säänpäinkääntyneestä oman identiteetin hallitsevuudesta kurottaudutaan 
kohti erilaisuuden kunnioittamiseen perustuvaa toisten ymmärtämistä 
(Delors ym. 1996, 49).
Mutta kunnioitetaanko erilaisuutta todella edes lähiyhteisössä tai 
itsessä, esimerkiksi erilaista epäonnistuneisuutta? Siltalan (1992, 431) 
mukaan nykysuomalaisen ongelma on menestyksen ja tappion katego-
risointi eri todellisuuksiin, josta juontuu ihmisten luokittelu voittajiin ja 
häviäjiin. Nyt tarvitaankin maailmanselitystä ja ihmiskäsitystä, joihin 
myös ahdistus ja tappio luonnollisina kuuluvat, jolloin sekä vahvuus että 
heikkous voivat inhimillisesti vaihdella saman yksilön normaalitiloina, 
eivät erillisinä voittajan ja häviäjän stereotypioina tai identiteetteinä. 
(Siltala 1992, 431; ks. Lindqvist 1999, 46, 220.) Tällaiset maailmanselitys 
ja ihmiskäsitys avaisivat identiteettityön mahdollisuuksia ja avartaisivat 
itsekasvattajan identiteettiä. 
Sivistyksen tavoittelu on pyrkimystä löytää järjestystä itsestä tiedon 
ja ymmärtämisen kautta, mikä on myös identiteetin rakentamista (ks. 
Kauppila 2002, 21). Myös Siljander (2000, 7) katsoo sivistyksen ja kasva-
tuksen olevan identiteetin rakentaja ja uuden huomisen luoja. Suoranta 
(1998, 221) tähdentää elinikäisen oppimisen aktiivisia mahdollisuuksia 
identiteetin ja kohtuullisen maailman rakentajana tilanteessa, jossa 
kaikilla elämän alueilla ihmisiltä vaaditaan kansalaishyveen statuksen 
saavuttaneita kohtuuttomuuksia. Hallin (1999, 250) mukaan identiteetit 
liittyvät siihen, kuinka historian, kielen ja kulttuurin tarjoamia resursseja 
käytetään tultaessa joksikin ja kyse on lähinnä siitä, mitä meistä voi 
tulla. Eikö aikamme ihminen siis voisi vahvistaa yksilöllistä ja sosiaalista 
identiteettiään henkilökohtaisella itsekasvatuksellaan?
Tässä horisonttiensulautumisen vaiheessa nimetään suomalaisen itse-
kasvatuksen käsitteen ensimmäiseksi olennaiseksi piirteeksi kaikenikäinen 
ihminen, joka on sekä itsensä kasvattaja että kasvatettava ja jonka itse ja 
identiteetti ovat edellä perustellusti sosiaalisia muodosteita. Seuraavassa 
alaluvussa tarkastellaan tällaisen sosiaalisen itseään kasvattavan ihmisen 
itsekasvatuksen sisältöjä.
11.2 Itsekasvatuksen sisällöt
Tässä alaluvussa pyritään nimeämään suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen toinen olennainen piirre seuraavan kasvatuksen osatekijän, 
kasvatuksen sisältöjen, avulla (kuvio 1), koska tuon toisen olennaisen 
piirteen oletetaan tämän esiymmärryksen mukaan liittyvän itsekasva-
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tuksen sisältöihin. Edellä nimettiin suomalaisen itsekasvatuksen käsit-
teen ensimmäiseksi olennaiseksi piirteeksi kaikenikäinen sosiaalinen 
ihminen, joka on sekä itsensä kasvattaja että kasvatettava (luku 11.1). 
Seuraavassa tarkastellaan itsekasvatuksen käsitteeseen liittyviä itsekas-
vatuksen sisältöjä: kumpuavatko ne sosiaalisesta itseään kasvattavasta 
ihmisestä itsestään ja liittyvätkö ne esiymmärryksen mukaiseen ihmisen 
suuntautumiseen kohti omia mahdollisuuksiaan? 
Kasvatuksen laajin antropologinen määritelmä tähdentää ihmisen 
kehitystä kulttuuriolentona: ihmistymistä. Ihmistymisen ongelma on 
aina ollut ihmisen keskeinen ongelma aksiologiselta kannalta. (Freire 
1970/1993, 25.) Kuten jo Aristoteles, Freire (1970/1993, 56, 60) katsoo 
ihmiselle ominaiseksi pyrkimyksen ”täydentyä ihmisyydessä”, mikä 
ontologinen kutsumus on perustaltaan historiallinen. Ihmisen pyrkimys 
”itsensä todellistamiseen” nimettiin edellä (luku 11.1) individuaalisen 
moraalin syväksi motiiviksi, ja ihmisenä olemisen katsottiin merkitsevän 
tulemista, kehittymistä ja kasvamista (Harva 1978, 34). Ihmisen kasvun 
tavoite on tulla lajinsa kaltaiseksi, ihmiseksi, mikä on alkuaan hänessä 
vain kasvuaiheena (Harva 1960, 35). Suomalaiseen kasvatusajatteluun 
vuosisatoja vaikuttaneen humanismin ja kristinuskon perusoletuksiahan 
on, että on olemassa ihmisyys, joka ei välttämättä ilmene itsestään, vaan 
jota kasvatus (tässä: itsekasvatus) voi edistää ihmisessä. Siten ihmisyys 
on ”kulttuurihyve”, kasvatuksen ja itsekasvatuksen tulos, joka ei ole 
myötäsyntyinen. (Turunen 1988, 105.) 
Ihmisen sisäiset mahdollisuudet realisoituvat kasvatuksen avulla. 
Ihminen voi itsekasvatuksellaan kehittää itsessään luontaisesti olevia 
potentiaaleja. (Niemelä 2002, 86.) Tällöin ihminen suuntautuu kohti 
omia mahdollisuuksiaan itsekasvatuksen tuella. Myös aikuiskasvatuksen 
lähtökohtana on ollut sellainen humanistisen ihmiskäsityksen painotus, 
jonka mukaan yksilöllä on elämänikäinen enemmän tai vähemmän 
tiedostettu omaehtoinen taipumus jatkuvaan itsensä kehittämiseen ja 
henkisen liikkumatilansa avartamiseen (Vaherva 1989, 120). 
Jo Castren (1929, 3, kursivointi ja lisäykset suluissa K. S.) määritteli 
aikuisen vapaan itsekasvatuspyrkimyksen sekä tietojen (tietäminen) sy-
ventämiseksi ja laajentamiseksi että tunne-elämän (ihmisenä kasvaminen) 
ja käytöstavan (toimiminen) jalostamiseksi, jotta hän täydellisemmin 
kehittyisi sivistyneeksi ihmiseksi ja vastuukykyiseksi yhteiskunnan jäse-
neksi (ihmisen suuntautuminen kohti omia mahdollisuuksiaan) niissä 
elämänoloissa ja elämäntehtävissä, jotka hän tuntee omikseen. Edelli-
sestä määritelmästä on tunnistettu nämä suomalaisen itsekasvatuksen 
sisältöjen kolme alustavaa sisältöluokkaa: ihmisenä kasvaminen, tietä-
173
minen ja toimiminen, minkä perusteella ja joiden avulla sisällönanalyysi 
suomalaiseen itsekasvatuksen käsitteeseen liittyvistä itsekasvatuksen 
sisällöistä on toteutettu (taulukko 3). 
Unescon vuonna 1996 julkaisemassa ja uuteen vuosisataan suuntau-
tuvassa kansainvälisen kasvatuskomission raportissa on nimetty elämän-
ikäisen kasvatuksen neljä peruspilaria, jotka ovat oppia tietämään, oppia 
tekemään, oppia olemaan ja oppia elämään yhdessä ja joiden tehtävänä 
on edistää nopeasti muuttuvassa maailmassa selviytymistä ja ihmisten 
keskinäisen ymmärtämyksen lisääntymistä (Delors ym. 1996, 22-23). 
Särkijärven (2002, 107) oppimissisältöjen jaottelu on lähes vastaava: 
oppiminen tietämään, olemaan, toimimaan ja elämään toisten kanssa. 
Itsekasvatuksen sisältöjen kolmeksi sisältöluokaksi tässä valittujen ja 
edellisten linjausten suuntaisten ihmisenä kasvamisen, tietämisen ja 
toimimisen on lisäksi tulkittu liittyvän ihmiselle ominaiseen ontologi-
seen suuntautumiseen kohti omia mahdollisuuksiaan, jota kuvaa myös 
Castrénin määritelmän itsekasvatuksen tavoite: ihmisen täydellisempi 
kehittyminen sivistyneeksi ihmiseksi ja vastuukykyiseksi yhteiskunnan 
jäseneksi. Ihmisenä kasvaminen, tietäminen ja toimiminen suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen sisältöjen sisältöluokkina eivät ole toisistaan 
erillisiä, vaan keskenään integroituneita. Seuraavassa niitä tarkastel-
laan kuitenkin erikseen, mutta ei erillisinä, analyysin selkeyttämisen 
vuoksi. 
Kaikki suomalaiset itsekasvatusteoreetikot esittävät itsekasvatuksen 
käsitteisiinsä liittyviksi itsekasvatuksen sisällöiksi ihmisen kasvamiseen, 
kehittymiseen ja uudistumiseen kytkeytyviä teemoja, jotka tässä tulkitaan 
ihmisenä kasvamisen sisältöluokkaan kuuluviksi (taulukko 3). Eriyty-
neempiä ihmisenä kasvamisen sisältöjä ovat itsearviointi ja itsetarkkailu 
(Hjelt, Alkio, Hollo, Harva), kriittisyys (Salomaa), itsetuntemus (Reima, 
Hollo, Salomaa, Ahlman, Harva) ja etiikka, johon kuuluvaksi luetaan 
arvojen tiedostaminen (Hjelt, Alkio, Hollo, Virkkunen), luonteen kas-
vatus (Hjelt, Reima, Alkio), yksilöllisyyden (Ihalainen, Harva), persoo-
nallisuuden (Wuorenrinne, Hollo ja Salomaa), omatunnon (Snellman) 
ja ihmisyystunnon (Castrén) kehittäminen. Niin ikään eriytyneemmiksi 
ihmisenä kasvamisen sisällöiksi tässä luettuja elämänkäsityksen luomis-
ta (Snellman, Alkio, Wuorenrinne, Hollo) ja kansallisuuden vaalimista 
(Snellman, Alkio, Castrén, Salomaa) on sivuttu jo edellä luvussa 10, 
ja itsen ja minuuden kehittäminen (Hollo, Salomaa, Ihalainen, Harva, 
Skinnari) on ollut esillä edellisessä alaluvussa 11.1. 
Itsensä kehittämisen motiivi viittaa sellaisen tiedon tavoitteluun, jota 
voidaan käyttää itsen kehittämiseen välittämättä tuon tiedon kielteisestä 
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väliaikaisesta potentiaalista. Siten itsearvioinnin motiivi perustuu pyrki-
mykseen saada itsestä todenmukaista tietoa, olipa se itselle suotuisaa tai 
ei. (Sedikides & Skowronski 2000, 101.) Hjelt (1898, 5) myönsikin, ettei 
tilinteko itsensä kanssa ole helppo asia. Itsearvioinnissaan ”emmekö me 
sitten ole jo ihmisiä” Samuel Oino toteaa, ettei näin vielä ole (Pekkanen 
1932/1982, 123). Itsekasvattaja asettaa itsekasvatukselleen yksilöllisen 
päämäärän myös itsearviointinsa perusteella (Harva 1960, 159-160).
Sedikides ja Skowronski (2000, 112) olettavat, että itsearvioinnin mo-
tiivit liittyvät erikoistuneisiin kognitiivisiin ja affektiivisiin toimintoihin 
ja että nämä motiivit kehkeytyvät vastauksena erityisiin ympäristön 
haasteisiin. He nimeävät nämä motiivit myötäsyntyisiksi oppimismo-
duuleiksi (Sedikides & Skowronski 2000, 112). Itsearviointiprosessin 
kaksi osatekijää ovat yksilön ympäristöön sopeutumisestaan saama 
informaatio ja opportunistinen toiminta vallitsevien olojen korjaamiseksi, 
uudistamiseksi tai haitallisten vaikutusten välttämiseksi (Sedikides & 
Skowronski 2000, 107). Tämä ilmenee Alkion (1919, 7) näkemyksessä, 
että traumaattisen kansalaissodan jälkeiset kansalaisten ”itsekohtaiset 
tutkimukset” edistävät siveellisesti uuden Suomen syntyä. Koska itsearvi-
ointiin voi liittyä myös yhteiskuntakriittisyyttä, ihminen voi esimerkiksi 
arvioida sekä itseään maailmankansalaisena että maailmaa olotilana. 
Se, mistä yhteiskunnallis-historiallisista lähtökohdista itsearviointia it-
sekasvatuksessa kulloinkin harjoitetaan ja perustellaan, vaikuttaa siihen 
omaleimaisesti. Emme kuitenkaan kaivanne itsearviointikäytännön toista 
ääripäätä, esimerkiksi itsekritiikkikäytännön kiinalaista kansantasavallan 
aikaista mallia, jossa ulkoapäin velvoitettiin säännöllisesti harrastamaan 
itsekritiikkiä (Sivonen 1996, 309). 
Hollo (1931, 13) luki itsekasvattajan eduksi mahdollisuuden tarkkailla 
itseään aina ja kaikkialla. Kun ihminen tulee tietoiseksi käyttäytymisensä 
syistä, hän vapautuu itseään ja sosiaalista todellisuuttaan koskevista 
illuusioista. Myös ideologiat ovat voineet toimia kuvitelmien sosiaalisina 
rationalisointeina. Tiedostava ihminen kykenee vapauttavaan kriittisyy-
teen, jolloin alkaa hänen kasvuprosessinsa ja itsenäistymisensä. (Fromm 
1993, 40, 62.) Salomaan (1950, 30, 33) mukaan kriittisyys on omakohtaista 
arviointia ja epäilyä, jotka omaksutaan itsekasvatuksessa. Kriittisyys 
sisältyy reflektioon, jossa kriittisesti arvioidaan kokemusten tulkintaa 
ja merkityksenantoa (Mezirow 1991, 15, 104). Kriittinen reflektiivisyys 
liittyy erityisesti aiemmin opitun edellytyksiin ja olettamuksiin, joita 
odotustottumukset ovat ohjanneet (Mezirow, 1991, 15), ja se kehittää 
yksilön arvostelukykyä (Mezirow 1991, 193). Yksilön itsekasvatuksessa on 
olennaista juuri tällainen kriittinen reflektiivisyys, jossa aiemmin omak-
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suttujen asenteiden, tiedon ja toimintataipumusten perusta jatkuvasti 
kyseenalaistetaan ja haastetaan kehittymisen mahdollisuudelle. Aikuisen 
elämänkulussa prioriteetit muuttuvat, uudet asenteet ja toimintatavat 
tulevat välttämättömiksi, jolloin tilanteen vaatimuksiin voi reagoida joko 
rigidisti tai omaksumalla kehittävän ja kasvattavan kriittisen reflektion 
(Mezirow 1991, 143). Yksilö voi vielä edetä kriittisestä reflektiosta kriit-
tiseen itsereflektioon, joka merkitsee yksilön kaikinpuolista edistymistä 
ja itseymmärryksen lisääntymistä (Mezirow 1991, 193).
Itsetuntemus ja itsen hallinta ohjaavat ihmistä itsenäisesti valitsemaan 
itsensä kehittämisen monista muista houkuttelevistakin ajankäytön 
mahdollisuuksista (Lehtisalo 2002, 252). Toisaalta Salomaa (1950, 
24) pitää ihmisen puutteellista itsetuntemusta ja kykyä itsepetokseen 
itsekasvatuksen esteinä. Reiman (1930, 19-23) mukaan itsekasvatus 
alkaakin siitä, kun ihminen itsepetosta välttäen opettelee tuntemaan 
itsensä. Harva (1960, 159-160) tähdentää itsetuntemuksen merkitystä 
itsekasvatuksen yksilöllisen päämäärän asettamisessa. Hollo (1931, 
14) puolestaan toteaa itsetuntemuksen haasteelliseksi ja vain osittain 
mahdolliseksi. Ahlmanilainen (1953/1982, 149) itsetuntemus merkitsee 
myös ihmisen tietoisuutta yleisestä inhimillisyydestään.
Kasvuun, kehitykseen ja kasvatukseen liittyy aina keskustelu hyvästä, 
oikeasta ja arvokkaasta (Räsänen 1996, 94). Ihmisen arvojärjestelmä 
on kuitenkin historian, kulttuurin ja yhteisön muovaama. Oman mo-
raalisen identiteetin hahmottaminen edellyttää omakohtaisen etiikan 
(johon arvot sisältyvät) selvittämistä, mikä on haasteellista, helpompaa 
olisi olla välittämättä mistään tai kenestäkään - vai olisiko (Hellsten 
1996, 60)? Alkio (1913) pitää yhtenä itsekasvatuksen tehtävänä elä-
mänarvojen valikoimista (Alkio 1913, Kananojan 1962, 67 mukaan), 
ja sisäistetyt arvot soveltuvat Hollon (1931, 64-65) mukaan parhaiten 
henkisen kasvamisen johtotähdiksi. Niin ikään Virkkunen (1946, 122) 
korostaa itsekasvatuksen välttämättömyyttä henkisten elämänarvojen 
omakohtaisessa saavuttamisessa. Itsensä kehittämisen mahdollisuuden 
kieltäminen on myös arvovalinta. 
Kuitenkaan perimmäiset kysymykset eivät ole vieläkään kokonaan 
kadonneet: miksi ja mitä varten olemme (Kunnas 2002, 233)? ”Ihminen 
etsii eri tilanteissa mahdollisimman täyteläisen ja aidon olemassaolonsa 
mahdollisuuksia” (Kunnas 2002, 247). Yksilöllinen moraali on aina 
myös löytöretki ja tutkimusmatka omaan minuuteen (Kunnas 2002, 
249). Itsensä kehittämisessä ihminen voi löytää mielekkyyden elämään-
sä, ja yksilöllisen moraalin voi silloin ymmärtää etiikkana, luonteen 
kasvatuksena (Kunnas 2002, 179). Alkion (1919, 81, 111) mukaan itse-
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kasvatuksen sisältönä on luonteen kasvatus, minkä käsityksen jakavat 
myös Hjelt ja Reima (taulukko 3). Ahlman (1953/1982, 164) kirjoittaa 
myös ”sielunelämän” muuttamisesta. Ihalainen ja Harva korostavat 
yksilöllisyyden ja Wuorenrinne, Hollo ja Salomaa persoonallisuuden 
kehittämistä (taulukko 3). ”Jalostetun yksilöllisyyden”, persoonallisuu-
den, kasvattaminen on Hollon (1931, 138-139) mukaan keino arvojen 
omakohtaiseksi todellistamiseksi. 
Hjeltin (1898, 21) mukaan itsekasvatus voi johtaa arvojen aitoon 
tiedostamiseen pohjautuvaan toimintaan ”veljeskäden” ojentumisineen. 
Tällöin yksilöllinen moraali toimii yksilössä sekä sisään- että ulospäin. 
Yleensä ihminen rakentaa itselleen praktisen etiikan, jonka avulla hän 
parhaimmillaan ratkaisee ajankohtaisia sekä omia että yhteiskunnallisia 
moraalisia ongelmia (Harva 1978, 59). Moraalia syntyy myös yksilön 
kriittisyydestä vallitsevan kulttuurin ja sivilisaation kokonaisuutta kohtaan 
(Kunnas 2002, 228). Alkio (1919, 58) esitti, että kansalaissodan jälkeises-
sä ahdingossa oli aloitettava yleinen taistelu moraalin kohottamiseksi, 
jonka vaikutusten tuli ulottua kaikille elämän aloille. 
Arvojen muutos kulttuurissa on hidas tapahtuma (Rubin 1996, 112). 
Kuitenkin jo 1960- luvulla Harva (1960, 175) tunnisti arvofilosofian 
ongelmalliseksi kasvatuksen päämääriä asetettaessa. Nykyisessä moni-
kulttuurisessa yhteiskunnassa arvoihin kasvaminen on haastavampaa 
kuin tähänastisessa yhtenäiskulttuurissa, jossa kasvettiin vallitseviin 
arvojärjestelmiin (Anttonen 1996, 71-72). Ihminen voi edistää moraa-
linkehitystään itsekasvatuksellaan, koska kaikkien kulttuurien yhteiset 
eettiset periaatteet ovat kaikkien kulttuurin jäsenten saavutettavissa. 
Koska monitieteisessä mahdollisten maailmoiden ja riskimaisemien 
kartoituksessakin korostetaan etiikkaa ja arvoja, olisivat nämä sillä-
kin perusteella edelleen soveltuvia itsekasvatuksen sisällöiksi. Osaa 
arvoista, esimerkiksi ihmisarvoa, pidetään objektiivisina. (Kamppinen 
& Malaska 2001.) Vaikka toisen näkemyksen mukaan ei enää olekaan 
mitään yhtä saati yhtenäistä kollektiivista tietoisuutta, edelleen kaikki 
kuitenkin tarvitsevat arjen etiikkaa, erityisesti erilaisuuden sietokykyä 
(johon tähtäävät osaltaan myös perinteiset arvot, kuten ihmisarvo, 
tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus). Tietyn kulttuurin arvoja ei pidä enää 
väittää yleismaailmallisiksi (Anttonen 1996, 78), ehkä vain ihmisarvo 
on sellainen, jos sekään. Elämme kuitenkin ajassa, jossa yksilölle on 
palautettu häneltä totalitaarisina aikoina riistetty vastuu. Koska ei ole 
enää universaaleja ohjeita, jotka helpottaisivat valintoja, niin ainoa pe-
rusta maailmassa selviytymiseksi ja jatkamiseksi voi löytyä keskenään 
ja ennen kaikkea toisiaan varten elävien ihmisten moraalista. (Bauman 
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1996, 282, 287.) Ellei kasvatuksella inhimillisyyteen ole tulevaisuutta, 
ei sitä ole ihmiselläkään (Räsänen 1996, 98). 
Näin yhteisinä tekijöinä elämässä tärkeiksi koetuille asioille ovat 
joko perinteiset periaatteet ja arvot tai uudemman näkemyksen mukaan 
elämän tosiasiat, jotka yhdistävät kaikkia ihmisiä (Hallamaa 1996, 47). 
Vai voimmeko moninaisuuden keskellä luopua tavoittelemasta jotain 
kaikille yhteistä ja kaikkia yhdistävää (ks. Hallamaa 1996, 49)? Sosi-
aalinen ihminen on aina moraalinen olento, ja moraali on erottamaton 
osa ihmisen itseymmärrystä, jossa ihmisen vastuu itsestään ja omasta 
moraalisesta kehityksestään korostuu (Hallamaa 1996, 49). Snellmanin 
(1861/1931, 217) mukaan siveellisessä kasvatuksessa itsekasvatus mer-
kitsee omatunnon kehittymistä ja sen vapauden soveltamista. Eettisen 
kasvatuksen avulla ihmiset luovat itselleen vahvan moraalisen identiteetin, 
jolloin ihminen osaa ottaa myös muut huomioon, olla vastuussa elämäs-
tään ja suhteestaan muihin ihmisiin (Hellsten 1996, 51, 64). Esimerkiksi 
alati ajankohtainen suvaitsevaisuus itsekasvatuksen sisältönä merkitsee 
pyrkimystä sellaiseen itsen ja toiseuden välttämättömän yhteyden ym-
märtämiseen, mikä ylittää pelkän suvaitsemisen. Kriittisyys kytkeytyy 
tähän, koska etiikka ja suvaitsevaisuuskaan eivät vielä riitä. Vielä puoli 
vuosisataa ihmisoikeuksien julistuksen jälkeen voidaan kritisoida: mitä 
nämä oikeudet globaalisti oikeasti merkitsevät? On kuitenkin optimis-
teja, joiden mielestä ihmistymisellä on yhä mahdollisuuksia (ks. Harva 
1983, 13).
Elämänkatsomus on henkilökohtainen maailmankatsomus, jossa 
painottuvat ideologiat, arvot ja normit, ja se kehittyy elinikäisen oppi-
misen kautta (Lehtisalo 2002, 17). Samuel Oinon mukaan jokaisen on 
etsittävä vastauksensa maailmankatsomuksellisiin kysymyksiin (Pekkanen 
1932/1982, 171). Koska lukuisat kasvatusteoreetikot ovat kuvanneet 
elämänkäsityksen luomista (Snellman, Alkio, Wuorenrinne, Hollo: tau-
lukko 3; ks. luku 10) ja itsen ja minuuden kehittämistä (Hollo, Salomaa, 
Ihalainen, Harva, Skinnari: taulukko 3; ks. luku 11.1) itsekasvatuksen 
sisältönä, on ne tulkittu ihmisenä kasvamisen sisältöluokan eriytyneiksi 
sisällöiksi. Lisäksi tällaiseksi sisällöksi on vielä luettu kansallisuuden 
vaaliminen (Snellman, Alkio, Castrén, Salomaa: taulukko 3), joka ko-
rostui omaleimaisena itsekasvatuksen sisältönä suomalaisuustaistelussa, 
sisällissodan jälkeen ja jälleenrakennuksen aikana, ja joka edempänä 
tutkimuksessa tulkitaan myös isänmaallisuudeksi. Kansallisuuden vaa-
liminen on ollut esillä myös edellä esimerkiksi luvussa 10 kansallisen 
kasvatusfilosofian yhteydessä.
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Tietäminen nimettiin edellä suomalaisen itsekasvatuksen sisällöksi 
Castrenin (1929, 3) määritelmään pohjautuen. Tietämisen sisältöluok-
kaan kuuluvat eriytyneet sisällöt on aineistoanalyysin pohjalta koottu 
taulukkoon 3. Jo antiikin tietäminen oli Ahlmanin (1939, 53) mukaan 
sivistystietämistä, johon sisältyivät ihminen, vanheneminen, elämä 
ja kuolema ja jonka tarkoituksena oli ihmisen sisäinen kehittäminen. 
Salomaan (1950, 6-7) mukaan yksilö kohoaa kielen ja ajattelun avul-
la kulttuuriseen piiriin, jota hän voi käyttää kehityksensä välineenä. 
Toisin kuin kansan kasvatuksen ja kansanvalistuksen ajalla (luku 5.1), 
suomalainen voi nykyään jo suhteellisen vaivattomasti lisätä tietojaan 
melkein miltä tahansa tiedon alalta. Reima (1930, 36-38) nimesi ”var-
mimmaksi itsekasvatuskeinoksi” tiedonhankinnan, ja Alkio (1919, 76) 
velvoitti jokaista kasvattamaan itseään tiedossa. Hjeltin (1898, 14-15) 
mukaan elämä tulee sisältörikkaammaksi hyödyllisten tietojen myötä 
ja naisena hän piti tärkeänä nimenomaan myös naisten tiedon määrän 
lisääntymistä. 
Hjeltin (1898, 13,17) ymmärryksen kasvatus itsekasvatuksessa ei kui-
tenkaan merkitse pelkkää tiedonhankintaa, vaan myös tiedon ymmärtä-
mistä ja soveltamista. Tiedon analysointi ja arviointi sekä omakohtaiset 
sovellutukset vaativat enenevästi käsitteellisiä ja kognitiivisia välineitä: 
kriittistä reflektiota ja kriittistä itsereflektiota. Emansipatorinen eli ref-
lektiivinen oppiminen tuottaa arvioivaa tietoa kriittisen itsereflektion 
avulla. Tällainen tieto liittyy henkilöhistorian vaikutusten merkitysten 
tulkintoihin yksilön identiteetille, yksilön käsityksiin oppimisesta, tiedon 
luonteesta ja sovellettavuudesta sekä yksilön rooleihin, sosiaalisiin odo-
tuksiin ja niihin vaikuttaviin tukahduttaviin asenteisiin. (Mezirow 1991, 
87.) Alkion (1919, 7, 103) mukaan ihmisen tulee itse selvittää itselleen 
ajan ilmiöiden syvät syyt ja oma osuutensa yhteiskuntaelämässä. Näin 
ihmisen kyky kriittiseen tietämiseen syntyy yhteydessä historialliskult-
tuuriseen maailmaan ja suhteessa kaikkeen siihen, missä ja minkä kanssa 
hän elää (Freire 1974, 35-36). Jo Castren (1929, 5) tunnisti nopean yh-
teiskunnallisen muutoksen ja kehityksen pakottavan aikuisen jatkuvaan 
tiedonhankintaan ympäröivän elämän ymmärtämisen mahdollistami-
seksi, joten tämä ei olekaan uusi havainto. Snellmanin (1861/1931, 196, 
206, 268) mukaan yksilö sisäistää perinnäisen tietämisen, tradition, itse-
kasvatuksen avulla, mutta myös muovaa sitä ja voi sen avulla vapauttaa 
itsensä. Eikö jo tähän liity kriittinen tiedonkäsitys, jossa tieto nähdään 
dialektisena ja emergenttisenä (Robottom & Hart 1993, 26)? 
Samuel Oinon itsekasvatuksen keskeisenä sisältönä oli tiedonhan-
kinta (Pekkanen 1932/1982, 19, 123, 163-164), mutta ”Samuel tietää jo 
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tarpeeksi paljon tästä maailmasta ollakseen selvillä siitä, ettei hän tiedä 
juuri yhtään mitään” (Pekkanen 1932/1982, 163). Kuitenkin hän tunnusti 
kulttuuriksi sisäistyneet, periytyvät ja yhä laajemmalle leviävät aivojen 
kyvyt (Pekkanen 1932/1982, 163). Tiedon räjähdysmäinen lisääntyminen 
sinänsä ei tarjoa ihmiselle välineitä kriittiseen reflektioon, itsensä tai 
ihmiskunnan kehittämiseen. Tiedon ollessa alati historiallista voidaan 
myös kysyä, mitä me loppujen lopuksi vielä tiedämme, ja ihmetelläänkö 
tulevaisuuden maailmassa, miten olemme voineet tulla näin vähällä 
tiedolla toimeen.
Rationaalisuudesta itsekasvatuksessa seuraa realistisen minäkuvan 
ja tiedollisen kapasiteetin kasvua. Eettisyys kietoutuu rationaalisuuteen 
esimerkiksi siten, että ymmärretään tietoyhteiskunnan eettisen ongelman 
olevan myös itse tiedossa. Jos edelleen ”valistuksen projektina” yritämme 
ottaa maailman tiedon avulla yhä täydemmin haltuun, on maailmanku-
vastamme vaarassa tulla totalitaarinen. Eettisyys rationaalisuudessa ja 
tiedossa merkitsee refleksiivisyyttä ja lähdekritiikkiä. (Tuomi 2001.) Myös 
aikamme prosessinomaisessa ilmiössä, globalisaatiossa, on uusvanha 
diskriminoiva piirre: hallitseva luokka omaa ja omistaa ”tiedon”. Jos 
murto-osa ihmiskuntaa omii kaiken tiedon jättäen suuren enemmistön 
sen ulkopuolelle, voidaankin kysyä, kuinka ihmiskunta voi elää yhdessä 
”maailmankylässään”, kun distinktio on edelleen tosiasia?
Ihmisen kyky tiedonhankintaan säilyy yleensä myöhäiseen ikääntymi-
seen saakka. Miksi sitten tyytyä pelkästään viettämään ja kuluttamaan 
aikaa, joka kuitenkin on niin ainutkertaista? Reiman (1930, 32-34) 
mukaan itsekasvatustyössä on arvokasta myös hyödyllisen ajan käytön 
opetteleminen. Aktiivinen tiedonhankinta itsekasvatuksen sisältönä voisi 
olla emansipatorista murtaessaan henkistä alavireisyyttä ja inhimillisen 
kapasiteetin vajaakäyttöä, jotka uhkaavat rapauttaa ja hajottaa ihmistä 
ja yhteiskuntaa myös syrjäytymisriskin kautta. Niin itsekasvatuksen 
avulla ihmisestä voisi kehkeytyä tiedostava, aktiivinen ja reflektiivinen 
tiedon etsijä, valikoija ja soveltaja. Hollo (1931, 9) luki myös oman 
kasvatusteorian suunnittelun itsekasvatukseen kuuluvaksi.
Tiedon etsinnästä, valikoimisesta ja soveltamisesta seuraa myös yksilön 
tekijänä oleminen eli toimiminen, joka edellä myös nimettiin itsekasva-
tuksen kolmanneksi sisältöluokaksi (taulukko 3). Ihminen kykenee sekä 
suunnittelemaan toimintaansa että arvioimaan sen seurauksia dialogissa 
itsensä, toisten ihmisten ja maailmansa kanssa. Ihmisen toiminnallinen 
jatkumo ulottuu itseensä käpertymisestä pyrkimykseen ylittää kaikki 
rajansa, jotka molemmat ääripäät ovat patologisia. Tiedostaminen on 
prosessi, jossa ilmeisen ja annetun takaa paljastuu uusi, aiemmin kät-
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ketty todellisuus. Syvästi henkilökohtaisen tiedostamisen ja muutoksen 
käynnistämisen prosessi mahdollistuu maailman tulkinnoissa, joissa 
yksilö toteaa: ”Minä voin, sen vuoksi minä olen.” Tuohon toteamukseen 
sisältyvät sekä tiedostava subjektius että toimijuus. (Taylor 1993, 81.)
Tarkasteltaessa toimimista itsekasvatuksen sisältöluokkana voidaan 
hahmottaa kahdenlaista toimimista (taulukko 3). Ensinnäkin itsekasva-
tukseen sisältyy sellaista toimimista, johon liittyy yksilöllisiä päämääriä, 
kuten kunnosta ja terveydestä huolehtiminen (Hjelt), itsen toteuttaminen 
(Reima, Salomaa), elämän uudistaminen (Alkio, Ihalainen), vaikutteiden 
valikoiminen (Harva) ja itsenäistyminen (Skinnari). Toiseksi toimimisesta 
itsekasvatuksen sisältönä voidaan tunnistaa yhteisöllisiä päämääriä, kuten 
maailmanhistoriallisen työn suorittaminen (Snellman), uuden Suomen 
luominen (Alkio), yhteisvastuun toteuttaminen (Hjelt, Ahlman), yhtei-
sölliset tehtävät (Reima, Wuorenrinne) sekä tilanne-etiikan soveltaminen 
ja yhteisöön sopeutuminen (Salomaa, Skinnari: jälkimmäinen sisältö). 
Historiallisesti omaleimainen ”isänmaan asian edistäminen” korostui 
Snellmanin, Hjeltin, Alkion ja vielä Salomaankin itsekasvatuksen toi-
minnallisena sisältönä. Myös sisällissodan jälkeen itseään kasvattava 
Samuel Oino rakensi isänmaata työllään ja maailmaa osallistumalla 
sen iloon ja suruun (Pekkanen 1932/1982, 20, 186). Yhteisöllinen toi-
miminen itsekasvatuksen sisältönä viittaa itseään kasvattavan toimijan 
motivaatioon ja kykyyn määrittää itseään ja suhdettaan maailmaan itse-
kasvatuksensa avulla. Lisäksi sellaisen toimimisen itsekasvatuksessa kuin 
”oman kasvatusteorian toteuttaminen” (Hollo) ja ”omatunnon vapauden 
soveltaminen” (Snellman) voi otaksua tähtäävän tilannekohtaisiin joko 
yksilöllisiin tai yhteisöllisiin päämääriin tai niiden yhdistelmään. 
Nämä yksilöllinen ja yhteisöllinen toimiminen itsekasvatuksessa kietou-
tuvat kuitenkin yhteen. Hjeltin (1898, 20) mukaan ihmisen yksilöllisen 
ruumiin kunnosta ja terveydestä huolehtimisen seurauksena ruumiista 
tulee voimakas palvelija, joka mahdollistaa elämän korkeimpien yhtei-
söllisten päämäärien toteuttamisen. Alkio (1919, 8, 12) edellytti ensin 
yksilöllistä elämän uudistamista ja itsensä velvoittamista itsekasvatuk-
sessa, mikä johtaa yhteisölliseen yhteiskunnan uudistamiseen ja uuden 
Suomen luomiseen. Yksilöllinen ja yhteisöllinen toimiminen integroituvat 
konkreettisesti seuraavassa: kukin kansalainen lähtee henkilökohtaisesti 
ja kirjaimellisesti omasta itsestään luomaan uutta Suomea, jossa sekä 
yksilön että yhteiskunnan etu yhdistyvät (Alkio 1919, 12). Samuel Oino 
osallistui työllään sekä omansa että isänmaansa asian edistämiseen 
(Pekkanen 1932/1982, 20). Myös Salomaan (1950, 162–163) itsekas-
vatusajattelussa korostui yksilöllisen ja yhteisöllisen toimimisen ykseys: 
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yhteiskunta elää yksilön teoissa, ja yksilöstä viriävät yhteisölliset uudis-
tukset ja luova toiminta. 
Koska yksilön itsekasvatus on aina sidoksissa kulttuuriin ja yhteiskun-
taan, voivat nämä joko edistää tai rajoittaa yksilön itsekasvatuspyrki-
myksiä ja yksilöllistä ja yhteisöllistä toimimista sen sisältönä (Harva 1960, 
97). Esimerkiksi Harva (1943, 54-56) erityisesti varhemmalla kaudellaan 
eli itsenäistymisen, sotien ja jälleenrakennuksen ajalla näki yksilöllisen 
arvojen toteuttamisen oikeutena, johon mikään laki ei pakottanut ihmistä, 
mutta utilitaristinen yhteiskuntamoraali saattoi siihen myös velvoittaa. 
Kunnas (2002, 142) arvioi, että moraalinen kasvatus on viime kädessä 
yksilöllistä ja vain yksilöllinen moraali voi lähestyä täydellisyyttä. Jär-
jestystä valvova kollektiivinen moraali (kristillinen tai maallinen) on 
kuitenkin välttämätön, mutta altis vallankäytölle. Uskonnolla ja mo-
raalilla on kosketuskohtansa, josta osaltaan suomalainen solidaarisuus 
ja yhteiskuntamoraali juontuvat. Huolenpito kaikista yhteisön jäsenistä 
(syrjäytymisen ehkäisy), isänmaallisuus ja talkoohenkisyys ovat perua 
maassamme 1800- luvun loppuun saakka vallinneesta kristillinen yhte-
näiskulttuurin tarjoamasta yhteisöllisyyden mallista. (Ks. Kunnas 2002, 
142-143.) Nyt kirkon sanoman vaikutus näkyy enää hyvinvointivaltion 
rippeissä (Kunnas 2002, 11). Yhteisöllinen toimiminen ei olekaan enää 
itsekasvatuksen sisältönä individualismin ja pluralismin korostuttua 
hyvinvoinnin ajalla (taulukko 3). Mistä nykypäivän suomalainen voisi 
enää oppia solidaarisuutta ja yhteisöllisyyttä? 
Aktiivisen muutokseen suuntautuneen toimijan ihmiskuva pirstoutuu 
postmodernissa pinnallisessa näennäismoninaisessa kulttuurissa, jolloin 
toisaalta hänen vapautensa ja vastuunsa valita elämänmuotonsa kasvaa 
(Anttonen 1996, 83). Mitä on yksilöllinen ja yhteisöllinen toimiminen 
itsekasvatuksessa aikana, jolloin Lehtisalon (2002, 25) mukaan tulisi 
pyrkiä maailmanlaajuiseen vähimmäisyhteisymmärrykseen yhteisistä 
ongelmista selviytymisen mahdollistamiseksi, ja miten globaali kult-
tuuri tätä edistää tai rajoittaa? Eikö juuri tällaisena aikana tarvittaisi 
yhteisöllistä toimimista?
Määritteleekö kukin itseään kasvattava ihminen, jolla on itseensä 
nähden kasvatusoikeus itsekasvatuksessaan, käytännössä itse itsekas-
vatuksensa sisällöt? Olisi tärkeää, että itse kukin selvittäisi itselleen ne 
asiat, jotka hän elämässään haluaa saavuttaa (Pitkänen 1996, 36). Sitä, 
mihin inhimillisen elämän keskeisiin sisältöihin nykypäivän suomalainen 
itsekasvattaja keskittyy itsekasvatuksessaan (ks. Särkijärvi 2002, 108; ks. 
tämän luvun tulkinnat itsekasvatuksen sisällöistä), kuvaillaan luvussa 
12, mutta ehkä vasta tulevaisuudessa voidaan arvioida, valitsiko hän 
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tulevaisuuden kannalta relevantit itsekasvatuksen sisällöt (ks. Peltonen 
1996, 106).
Edellä (luku 10) tarkasteltaessa suomalaiseen itsekasvatuksen käsit-
teeseen liittyvää ihmiskäsitystä ihminen tulkittiin ihmisenä kehittyväksi 
ja kasvavaksi, yhteisölliseksi ja teleologiseksi: ihmisyydessä edistyväksi. 
Itsekasvatuksen käsitteeseen liittyvät tässä luvussa analysoidut itsekasva-
tuksen sisällöt juontuvat tästä ihmiskäsityksestä (taulukot 1, 2 ja 3), joka 
on ollut myös itseään kasvattavan ihmisen ”itsen” vaikutteena (luku 11.1) 
itsekasvatuksen teoriassa. Tässä alaluvussa esitetyn perusteella nimetään 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen toiseksi olennaiseksi piirteeksi 
itsekasvatuksen sisällöt, jotka ovat ihmisenä kasvaminen, tietäminen ja 
toimiminen. Nämä sisällöt liittyvät ihmisen suuntautumiseen kohti omia 
ja toisten (yhteisöllisiä) mahdollisuuksia suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen historiassa rakennemuutoksen ajalle saakka, ja vasta hyvin-
voinnin ajalla individualistinen painotus ylikorostui. Ihmisen suuntau-
tuessa itsekasvatuksessaan kohti omia ja yhteisöllisiä mahdollisuuksia 
ei esiymmärrykseen sisältynyt näkemys ihmisen suuntautumisesta kohti 
omia mahdollisuuksiaan kuitenkaan ylity, koska sosiaalisen ihmisen ja 
yhteisön mahdollisuudet limittyvät. Sitä vastoin ihmisen suuntautuessa 
pelkästään individualistisesti hänen mahdollisuutensa kapeutuvat. Seu-
raavaksi hahmotellaan itseään ihmisenä, tietämisessä ja toimimisessa 
kasvattavan ihmisen itsekasvatuksen konteksteja.
11.3 Itsekasvatuksen kontekstit
Koska seuraava esiymmärrykseen sisältynyt kasvatuksen osatekijä on 
kontekstit (kuvio 1), oletetaan suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
kolmannen olennaisen piirteen liittyvän itsekasvatuksen konteksteihin. 
Tässä alaluvussa pyritään nimeämään tämä suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen kolmas olennainen piirre. Jo esiymmärrykseen sisältyneeseen 
itsekasvatuksen ilmiön oletettuun laajempaan taustaan liittyi näkemys 
ihmisen ja olosuhteiden haasteellisesta vastavuoroisuudesta (Pestalozzi, 
luku 1) ja itsekasvatuksen tehtävästä rikkinäisen arjen voittamisessa 
(Foerster, luku 1). Vastaavasti edellä itsekasvatuksen sisältöjen ni-
meämisessä sovelletusta Castrenin (1929, 3) itsekasvatuspyrkimyksen 
määrittelystä on tunnistettavissa itsekasvatuksen konteksteja: ihmisenä 
kasvaminen tapahtuu niissä elämänoloissa ja elämäntehtävissä (konteks-
tit), jotka ihminen tuntee omikseen. Esiymmärryksen mukaisen ihmisen 
suuntautumisen kohti omia mahdollisuuksiaan voi lisäksi otaksua 
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liittyvän näihin etenkin ihmisen omikseen tuntemiin elämänoloihin ja 
elämäntehtäviin. Kasvatusteoreetikoiden suomalaiseen itsekasvatuksen 
käsitteeseen liittämiä sosiaalisia konteksteja on koottu taulukkoon 2. 
Jo luvussa 5 esitettyyn suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen kro-
nologiseen kuvaukseen oli yhdistetty ajankuvausta (luku 5). Ihmisenä 
olemisen olennaisia piirteitä on kuuluminen omaleimaiseen ja omaksi 
koettuun kulttuuriseen taustaan tai elämänmuotoon. Kansallisvaltio on 
tämän kulttuurisen omaleimaisuuden perinnäinen ilmaisu. (Sihvola 2004, 
222.) Sihvola (2004, 222) tulkitsee modernin ihmisen yhteisöllisyyden 
moniulotteiseksi. Kuviossa 4 havainnollistetaan suomalaiseen itsekasva-
tuksen käsitteeseen liittyvien sosiaalisten kontekstien toisiinsa limittyvää 
monikerroksisuutta (yksilö, ryhmä, yhteisö, yhteiskunta ja maailma), 
joita sosiaaliset rakenteet (kommunikaatioon, yhteenkuuluvuuteen, val-
tasuhteisiin, sosiaalistumiseen ja talouteen liittyvät järjestelmät; Giddens 
1993, 40-42) läpäisevät kulloinkin vallitsevissa historiallisissa oloissa, jol-
loin tämän oletetun kolmannen olennaisen piirteen haasteellisuus tulee 
näkyvämmäksi ja samalla saadaan viitekehys sen hahmottelemiseksi 
tässä alaluvussa. Itsekasvatuksen käsitteeseen liittyvien sosiaalisten 
kontekstien osoittauduttua näin laajoiksi on aiheen käsittely rajattu 
esimerkinomaiseksi. 
Jo kommunikaatiojärjestelmään (kuvio 4) liittyvä kieli, jolla itse-
kasvatusta määritellään, on itsekasvatuksen kuvauksen sosiaalinen 
muodoste ja konteksti. Kieli, jota käytämme, on ollut täällä jo kauan, 
ja sen merkitykset ovat rakentuneet ajassa (Varto 2005, 45). Tekste-
jä kirjoitetaan, tulkitaan ja ymmärretään eri aikakausina eri tavoin, 
ja vain tulkinta avaa lukijalle pääsyn tekstiin (Nikander 2005, 247). 
Suomalaista itsekasvatuksen käsitettä sinänsä ei tämän tutkimuksen 
aineistossa löydetty Ruotsin vallan aikaisen vanhan kirjasuomen ajalta, 
vaan vasta uudemman kirjasuomen ajalta (ks. Rapola 1933, 16). Kielen 
muuttuminen on tosiasia, josta kielitiede on ollut jo kauan selvillä. 
Kirjasuomi eli voimakkaan kehityskauden ensimmäisen vuosisatansa 
aikana, ja seuraava ”ryöppyävä kehitysvaihe” koettiin 1800- luvulla 
(Rapola 1933, 15-16), jolloin suomenkielinen itsekasvatuksen käsite 
ilmaantui teksteihin. Ruotsinkielinenkin itsekasvatuksen käsite, kuten 
”sjelfbildning” (Koskinen 1856), ”sjelfuppfostran” (Snellman 1861) tai 
”självuppfostran” (Hjelt 1898), on tässä suomalainen itsekasvatuksen 
käsite silloin, kun se esiintyy suomalaisen kasvatusteoreetikon tekstissä. 
Koska suomalainen itsekasvatuksen käsite on harvinainen nykyisessä 
kasvatuksen teoriassa, tarkoittaneeko se sitä, että itsekasvatuksen käsite 
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on käynyt tarpeettomaksi tai korvautunut uusilla käsitteillä kasvatus-
tieteen kommunikaatiojärjestelmässä? 
Kieli kantaa sekä toiseutta että ihmisten välistä yhteyttä, mistä vas-
takkaisuudesta nousee kysymys: ”Miten ymmärtäminen ylipäätään on 
mahdollista?” (Oesch 2005, 31-32.) Ihmiset näkevät maailman omalla 
tavallaan eri kielellisissä ja kulttuurisissa traditioissa ja eri aikakausina. 
Kaikissa niissä ihmisen maailma kuitenkin on kielellisesti muodostu-
nut, siten avoin ja saavutettavissa oleva. (Gadamer 1975, 405.) Kielen 
on jopa katsottu olevan varmin todiste siitä, ettei ihmisellä ole erillistä 
yksilöllisyyttä: eriytymisen alkupisteessä ”minä” ja ”sinä” voisivat 
osoittautua identtisiksi (Oesch 1994, 57). Gadamerilaisessa herme-
neutiikassa dialogisuuden periaate hävittää ”minän” ja ”sinän” välisen 
vastakkaisuuden, jolloin subjektit eivät häviä, vaan integroituvat kielen 
kannattaman tradition avulla (Oesch 1994, 57). Näin jo kieli todistaa 
ihmisen sosiaalisuudesta.
Yksilö (kuvio 4) on myös sosiaalinen yksikkö esimerkiksi sosiologian 
tutkimuskohteena (esim. Huotelin 1992, 19, 22). Itseään kasvattavan 
Kuvio 4. Suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen sosiaalisten kontekstien 
tarkastelun viitekehys
MAAILMA: todellisuus, itsekasvatuksen maailma
   YHTEISÖ: työ- ja itsekasvatusyhteisöt 
    RYHMÄ: perhe KOMMUNIKAATIO
YHTEENKUULUVUUS
VALTASUHTEET
SOSIAALISTUMINEN
TALOUS
      YHTEISKUNTA: kansallisvaltio 
KULLOINKIN VALLITSEVAT HISTORIALLISET OLOT 
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ihmisen ”itse” on edellä todettu sosiaalisesti muodostuneeksi (luku 11.1). 
Yksilön on todettu olevan myös identiteetiltään monikerroksisesti sosi-
aalinen yksikkö ja aktori (luku 11.1). Yhteiskunta on sisäisesti ihmisessä 
sosiaalistumisen, yhteiskunnan jäsenyyteen kasvamisen, seurauksena, 
joten yksilö ja yhteiskunta ovat erottamattomia, limittyviä. Myös itse-
kasvatuksen sisältöjen on edellä todettu olevan osin sosiaalisia (luku 
11.2). Tästä kaikesta seuraa, ettei itsekasvatusta kasvatuksen ilmiönä 
voi määritellä ottamatta huomioon yksilön ja yhteisön limittäisyyttä. 
Kuitenkin Pirttilän (1999, 238) mukaan kasvatussosiologisen tutkimuksen 
ydinongelmana on mikro- ja makrotasojen ongelmien yhdistäminen. 
Yksilön ja kasvatuksen suhteen tarkastelun yhdistäminen kasvatuksen 
ja yhteiskunnan suhteen analyysiin on vaativaa monikerroksisuudessaan. 
Pihlaja (2003, 97) oudoksuu, miksi kasvatustieteilijät eivät ole olleet kovin 
kiinnostuneita yhteiskunnallisten, sosiokulttuuristen ja ihmisen välisten 
yhteyksien problematiikasta kasvatuksen näkökulmasta. Integroivassa 
tieteessä, kuten kasvatustieteessä, tulee hahmotella yhteiskunnallisia ja 
kulttuurisia sekä ihmisen ajattelun ja käyttäytymisen lainalaisuuksia 
(Pihlaja 2003, 113). 
Suomalaisten kasvatusteoreetikoiden itsekasvatusajattelu on omaan 
aikaansa sidottua (ks. kulloinkin vallitsevat historialliset olot: kuvio 4) 
kuvastaen ajalle ominaisia elämänmuotoja, ajattelutapoja ja arvostuk-
sia, mikä heijastuu heidän esittämiinsä itsekasvatuksen määrittelyihin 
ja niihin sisältyviin itsekasvatuksen konteksteihin. Selvimmin tämä 
ilmenee isänmaan ja Suomen painotuksena itsekasvatuksen kontekstina 
suomalaisuustaistelun, itsenäistymisen ja jälleenrakentamisen ajalla 
(Snellman, Hjelt, Reima, Alkio, Salomaa: taulukko 2) kansalaisten 
yhteenkuuluvuuden (kuvio 4) kohentamiseksi. Myös vapaan kansansivis-
tystyön järjestöjen merkitys itsekasvatuksen kontekstina korostui itse-
näistymisen kynnykseltä rakennemuutoksen ajan loppuun (Hjelt, Reima, 
Alkio, Castrén, Wuorenrinne, Salomaa, Harva: taulukko 2). Tuolloin 
itsekasvatus nähtiin kaikkien mahdollisuutena ja kansansivistysjärjestöt 
viljelivät itsekasvatuksen käsitettä katsomuksista riippumatta. Mutta 
suomalaisten itsekasvatusteoreetikoiden itsekasvatusajattelu on myös 
ajatonta yleisessä itsekasvatuksen sosiaalisten kontekstien korostuk-
sessaan, ainoana poikkeuksena Hirsjärven itsekasvatuksen määritelmä, 
josta sosiaalinen konteksti puuttuu (taulukko 2).
Snellman tunnisti kulloinkin vallitsevat historialliset olot (taulukko 
2; kuvio 4) itsekasvatuksen konteksteiksi. Valtasuhteisiin (kuvio 4) kyt-
keytyvä epätasa-arvo on vaikuttanut itsekasvatuksen mahdollisuuksiin 
Suomessa vapaan kansansivistystyön alkuaikoihin saakka. Esimerkiksi 
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Harva (1942/1991, 123) arvioi, että korkeakulttuuri kasvuympäristönä 
mahdollisti sivistyneistön jatkuvan itsekasvatuksen, kun taas perin-
näistavat, kirkko ja kansanomainen kulttuuri olivat tavallisen kansan 
kasvatusvirikkeinä. Myös taloudellinen epätasa-arvo (talousjärjestelmä, 
kuvio 4), puute, nälkä ja jälkijättöisyys, vaikuttivat yhteiskunnallisesti 
ja yksilöllisesti suomalaiseen itsekasvatukseen. Itsekasvatusta pidet-
tiin kuitenkin yhtenä suomalaisen kansakunnan elvyttämisen keinona 
(Snellman 1861/1931, 204-206; Alkio 1919, 5). Toisaalta Alkio (1919, 
94) näki itsekasvatuksen yksilön mahdollisuutena kehittää asennettaan 
vähään tyytymiseen.
Maailma (kuvio 4) mielletään kaikiksi mahdollisiksi todellisuuksiksi 
ja tapahtumiksi, jotka ihminen voi kohdata (Lehtisalo 2002, 17). Reima 
(1930, 36-38) tunnisti jokapäiväisten velvollisuuksien täyttämisen itseään 
kasvattavan kansalaisen keskeiseksi toiminnan kontekstiksi. Ahlman 
(1953/1982, 140) havaitsi käytännöllisen elämän puristuksen rajoittavan 
ihmisen pyrkimystä ihanteellisuuteen. Arkikokemukset kytkeytyvät 
ensisijaisesti paikkaan ja jokapäiväisen elämän sosiaaliseen verkostoon, 
mutta kokemuksiin heijastuu ja sekoittuu myös ylipaikallisia ja yhteis-
kunnallisia vaikutuksia. Yksilön kokemus on tämän monikerroksisen 
yhteisön tulkintaa yksilönäkökulmasta. (Kortelainen 1996, 31-32; kuvio 
4.) Koska yksilön elämässä vaikuttavat aina sosiaaliset, kulttuuriset ja 
historialliset kontekstit, yksilö on aikakautensa muovaama uniikki va-
laiseva esimerkki kokonaiskulttuuristaan, ei kuitenkaan sen passiivinen 
”tuote”, vaan ikään kuin kokonainen maailma itsessään - ”singular 
universal” (Barnes 1989, 335).
Hermeneuttisen pedagogiikan perinteessä on kasvatustieteen kohde 
nimetty kasvatustodellisuudeksi tai kasvatuksen maailmaksi (kuvio 4), 
joka sijoittuu historiallis-yhteiskunnalliseen todellisuuteen. Jarvisin 
(1987, 11-15) mukaan myöskään oppiminen ei ole pelkästään yksilöllinen 
tapahtuma, vaan se mahdollistuu ja toteutuu aina tietyssä sosiaalisessa, 
kulttuurisessa ja historiallisessa elämismaailmassa. Hollo (1949, 65; 1952, 
65-66) määritteli itsekasvatuksen voivan onnistua vain sosiaalisissa yh-
teyksissä ja kasvatuksen yleisen päämäärän olevankin yksilön ihmiseksi 
kasvamisen yhteisön jäsenenä kulloisessakin kasvatustodellisuudessa. 
Niin ikään Ihalainen (1958, 7) tähdensi yksilön voivan kehittyä henkisesti 
vain yhteydessä toisiin ihmisiin. Edelleen uuden vuosisadan vaihteessa 
Bauman (1996, 87) toteaa, että ”ihmistyminen tapahtuu toisten ihmisten 
seurassa - - ”. 
Itsekasvatus toteutuu ryhmässä (kuvio 4), kuten perheessä (Snellman, 
Hollo ja Virkkunen: taulukko 2), yhteisöissä (kuvio 4), esimerkiksi työ-
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yhteisössä (Alkio ja Castrén: taulukko 2) tai oppimisyhteisössä (Reima, 
Alkio, Castrén, Wuorenrinne, Salomaa ja Harva: taulukko 2), suomalai-
sessa yhteiskunnassa (kuvio 4; Snellman, Hjelt, Reima, Alkio, Castrén, 
Wuorenrinne, Hollo, Salomaa ja Harva: taulukko 2), ihmiskunnassa tai 
maailmassa (kuvio 4; Hjelt, Wuorenrinne, Salomaa, Ahlman ja Skinnari: 
taulukko 2), joten itsekasvatus on sosiaalinen ilmiö (ks. Harva 1960, 37). 
Samuel Oinon ollessa 12-vuotias hänen itsekasvatuksensa konteksteja 
olivat isätön perhe, työyhteisö, pikkukaupunki (yhteisö) ja isänmaa (Pek-
kanen 1932/1982, 18-20). Aikuisena hänen itsekasvatuksensa konteksteja 
ovat parisuhde, työyhteisö (konepaja), toveripiiri (”itsekasvatusyhteisö”), 
kulloisetkin olosuhteet, maailma ja tulevaisuuden maailma (Pekkanen 
1932/1982, 123, 145, 161-163, 170, 186). Kasvatus, kuten tässä itsekas-
vatus, on läpeensä yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti konstruoitunut 
ilmiö (Suoranta 2002, 59).
Kasvatusta ei tule irrottaa yhteiskunnallisista suhteistaan, vaan kasva-
tus tulee nähdä yhteiskunnallisten valtasuhteiden (kuvio 4) tiivistymänä 
ja risteysasemana (Suoranta 2002, 78), joihin myös itsekasvatuksen oi-
keutuksen perustelut liittyvät. Ensin kirkko ja sittemmin julkinen valta 
organisoivat Suomessa valistuksen ohjelman, joka oli yhteiskuntaläh-
töinen velvoite itsekasvatukseen (kuten seitsemän veljeksen epäonninen 
lukkarinkoulu ja snellmanilainen itsekasvatus kansalaisyhteiskunnan 
edistäjänä), minkä jälkeen liberaali aikuiskasvatus kansalaisyhteiskun-
nan suurten joukkoliikkeiden osana mahdollisti myös yksilölähtöisiä 
ja yksilöllisiin tarpeisiin vastaavia itsekasvatuksen muotoja ja sisältöjä. 
Yhteiskunnallinen näkökulma on uudelleen tullut vallitsevammaksi, 
kun ”vapaa kansansivistys” vähitellen valjastettiin valtiolliseen koulu-
tusjärjestelmään (sosiaalistumisen järjestelmä, kuvio 4) ja valtiontalo-
uden edistämiseen (talousjärjestelmä, kuvio 4). Elinikäinen oppiminen 
ja erityisesti sen informaaliset muodot ovat jälleen ajankohtaisia – ja 
edelleen tiedostamattomasti tai tiedostetusti ambivalentteja. (Rinne & 
Salmi 2000, 159.) Nämä informaaliset muodot on nimetty myös arki-
päivän oppimiseksi.
Suomalaista itsekasvatusta ja sen ihanteita on perusteltu isänmaallisista 
yhteiskunnallis-historiallisista lähtökohdista (oikeuttamisen tausta ja 
perusta), jolloin itsekasvatuksen perustelut ovat olleet yhteisöpainottei-
sia. Alkio (1919, 12) painotti uuden Suomen luomista henkilökohtaisen 
itsekasvatuksen avulla, jolloin Suomen etu on ensi sijalla, minkä hän 
kuitenkin tunnisti viime kädessä koituvan sekä yhteiskunnan että yksi-
lön hyväksi. Myös yksilöpainotteisia perusteluja on esitetty, erityisesti 
Harvan itsekasvatusajattelussa yksilöitymiskehitys korostuu. Jo Snell-
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man (taulukko 2) tunnisti yksilönvapauden ja maailmanvaiheen välisen 
jännitekentän itsekasvatuksen kontekstiksi. Kasvatuksen sosiologian 
klassinen kysymys onkin ollut, onko kasvatus yksilön kannalta sosiaa-
lista kontrollia vai mahdollisuuksien rakentamista. On pohdittu myös 
tuon dikotomian synteesiä eli onko sosiaalinen kontrolli muutettavissa 
mahdollisuudeksi. (Antikainen 1999, 9.) Alkiolainen sekä yhteiskunnan 
että yksilön parhaaksi tarkoitettu itsekasvatus on tulkittavissa näiden 
molempien mahdollisuudeksi: sekä Suomen että kansalaisen vastavuoroi-
seksi edistymiseksi. Viime kädessä nämä paljastuvatkin erottamattomiksi, 
edellyttäväthän kansallisvaltio ja kansalaiset toinen toisiaan.
Yksilön ja yhteisön välinen ristiriita oli Harvan (1954, 7) mukaan 
huipussaan ja ratkaisukohdassaan 1950- luvulla. Tästä kiristyneestä 
tilanteesta seurasi uusi olotila, synteesi, jossa yksilön ja yhteisön välinen 
ristiriita sai sovittavan ratkaisun. Jo Salomaa (1950, 180) ilmaisee tämän 
synteesin seuraavassa: yksilö ja yhteisö eivät ole erillisiä, vaan kokonai-
suuden osia. Yksilön ja yhteisön suhde ei ole pelkästään sosiologinen, 
vaan myös filosofinen dilemma (Harva 1954, 7). Ihminen ei voi lainkaan 
kehittyä henkiseksi olennoksi irrallaan yhteiskunnasta, ja vain elämällä 
moraalisessa yhteisössä ihminen kehittyy moraaliseksi olennoksi (Harva 
1957, 26-27). Koska itseään kasvattava ihminen on sosiaalinen, kehittynyt 
yhteiskunta ja kehittynyt persoonallisuus ovat saman asian eri puolia (ks. 
Harva 1978, 117). Henkilökohtainen ihmisyyden kasvatus oli jo Alkion 
(1919, 72) mukaan ollut yhteiskunnan kehittämisen perusta. Vastaavasti 
koko kulttuuri ja yhteiskunta voidaan nähdä kasvavana, kasvattavana 
ja kasvatukseen vaikuttavana. Aiempi näkemys yksilöllisestä ja sosiaali-
sesta kasvatuksesta yhteensoveltumattomina kasvatuksen tavoitteina on 
vaihtunut syntetisoivaan pyrkimykseen, jossa yksilöllistä ja sosiaalista 
kasvatusta ei voida erottaa toisistaan, koska yksilöä ei voi olla olemassa 
ilman yhteisöä eikä yhteisöä ilman yksilöitä (Harva 1958a, 32).
Ihmisen yhteisöllisyyden korostus ei ole ristiriidassa yksilöllisyyden 
vaatimuksen kanssa. Päinvastoin, ilman yhteisöä menettäisivät yksilö ja 
moraali merkityksensä (Hellsten 1996, 62). Eettisen kasvatuksen tavoit-
teena oleva vahva moraalinen identiteetti koostuu itsenäisestä ajattelusta 
ja kriittisestä suvaitsevaisuudesta (Hellsten 1996, 65), ja se kehittyy 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tietyssä yhteiskunnassa ja kulttuurissa 
(Anttonen 1996, 73). Jotta ihminen voisi edelleen kehittyä, tulee luoda 
sellaiset olosuhteet, joissa ihmisen on mahdollista olla ihminen (Ahlman 
1939, 196; ks. myös Lehtisalo & Raivola 1992, 260). Tähän ihmisen ja 
olosuhteiden vastavuoroisuuteen liittyen Harva (1964, 73) puolestaan 
toteaa, että ”inhimilliseksi yhteiskunta voi tulla vain siten, että ihmiset 
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tulevat inhimillisiksi”. ”Onkin ilmeistä, ettei inhimillistä yhteiskuntaa 
voida rakentaa pelkästään valtion avulla” (Harva 1964,73).
Yhteiskuntateoriassa on valistuksesta lähtien esiintynyt perfektio-
nismia, uskoa ihmisen kykyyn tehdä yhteiskuntansa täysin hyväksi 
(Harva 1964, 171). Täydellinen valtio ei kuitenkaan liene mahdollinen, 
ja siksi myös itseään kasvattava ihminen on aina epätäydellinen (Harva 
1964, 171; ks. myös Lindqvist 1999, 203-204). Humanistinen realismi 
pyrkii todellisten mahdollisuuksien mukaiseen yhteiskuntakehitykseen 
(vastakohtana utopistinen perfektionismi) ja ihmisen tehtävien määrit-
tämiseen siinä (Harva 1964, 172-173). Harva (1964, 88, 128, 174-175) 
kritisoi jo 1960- luvulla hyvinvoinnin ajan materialistista massa- ja kil-
pailuyhteiskuntaa ihmisyyttä vikuuttavaksi näennäishyvinvointivaltioksi, 
jonka inhimillistäminen on ihmisen tehtävä. Mutta onko yhteiskunnan 
inhimillistäminen vieläkään alkanut, saati ollaanko sen tarpeesta tai 
toteuttamisesta yksimielisiä? 
Tarkastellessaan yksilön ja yhteisön etiikkaa on Kotkavirta (1998, 90) 
päätynyt tähän havaintoon: yksilön ja yhteisön tulisi löytää toisensa ja 
saavuttaa jonkinlainen moraalinen, eettinen tai vähintäänkin poliittinen 
ykseys. Tällainen normatiivinen olettamus esiintyy sekä kreikkalaisessa 
että kristillisessä traditiossa ja elää niistä periytyneenä myös modernissa 
käytännöllisessä filosofiassa (Kotkavirta 1998, 90). Tällainen yksilön ja 
yhteisön etiikka on ”samassa veneessä” olemisen eli selviytymisen etiik-
kaa. ”Samassa veneessä” tapahtuva itsekasvatus ihmisenä kasvamisen 
sisältöineen, joihin myös etiikka edellä luettiin (luku 11.2), voisi laajentua 
myös yhteisökasvatukseksi. Kuitenkin suomalaisesta kasvatuskäytän-
nöstä nykyään puuttuu lähes kokonaan yhteisökasvatukseksi nimetty 
kasvatuksen lohko (Suoranta 2002, 64). Sen sijaan vielä 1950- luvulla 
vapaan kansansivistyksen piirissä oli kollektiivista itsekasvatusta itse-
kasvatusyhteisöissä, esimerkiksi nuorisoseuroissa. 
Yksilön, yhteisön ja maailman keskinäistä sidonnaisuutta ei tulisi 
nähdä modernin liberalistisen individualismin mukaisena rajoittavana 
siteenä, vaan ihmisen olemukselle tyypillisenä piirteenä ja voimavarana 
(Hellsten 1996, 63). Siihen, että ihminen on osa yhteisöjä ja maailmaa, 
liittyy aina myös yksilön vastuu sekä itsestään, yhteisöistään että maail-
mastaan (Hellsten 1996, 64). Koska yksilön sosiaalinen itse muodostuu 
sosiaalisessa kontekstissa ja määrittyy yhteydessä siihen, yhteisön palaute 
vaikuttaa yksilön itsensä kehittämiseen ja sen motiiveihin (Sedikides & 
Skowronski 2000, 110). Sekä yksilö itse että koko yhteisö voivat hyötyä 
yksilön itsensä kehittämisestä (Sedikides & Skowronski 2000, 104-107). 
Kuitenkin liian suuret paineet jatkuvaan itsensä kehittämiseen voivat 
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aiheuttaa ankaria vaatimuksia yksilölle ja kilpailua yhteisössä (Sedikides 
& Skowronski 2000, 111).
Inhimillinen todellisuus rakentuu sosiaalisesti, ihmisen tekoina vuo-
rovaikutuksessa toisten ihmisten ja maailman kanssa. Yksilön on to-
dettu olevan osa yhteiskuntaa, eikä häntä voi määritellä yhteiskunnan 
ulkopuolella. (Fromm 1993, 40.) Yksilön ja yhteisön vastavuoroisuus 
voi kuitenkin olla epätasapainossa. Yksilöitä voi lamaannuttaa (ks. 
anomia, vieraantuminen, syrjäytyminen) se, että systeemi uhkaa alistaa 
elämismaailman eli arkitietoisuuden tulkintoineen. Esimerkkeinä yhtei-
sön (kuvio 4) lamaannuttavasta vaikutuksesta ovat sekä Samuel Oinon 
kokemus työstä kahleena (Pekkanen 1932/1982, 162) että nykyinen 
työelämä- ja organisaatiokulttuuri, joka painottaa tehokkuutta uupu-
mukseen saakka. Turunen (1988, 89) kyseenalaistaa ihmisen tarkastelun 
pelkästään taloudellisena ja tuotannollisena yksikkönä. Kannattaako 
kehittää itseään humaanisista lähtökohdista, jos yhteiskunta- ja työelä-
mävaatimukset ovat mekanistiseen ihmiskäsitykseen perustuvia? Miten 
yksilö voi kasvaa sosiaalisesti vastuuntuntoiseksi, jos yhteiskunnan 
yleisesti hyväksytty jäsenyys edellyttää kylmää ja kyseenalaistamatonta 
kilpailua? Kilpailuyhteiskunnan yksipuoliset tiedolliset ja taloudelliset 
arvot ja vaatimukset eivät ole riittäviä sosiaalisten odotusten yksilölli-
selle merkityksenannolle. Tästä seuraavat yksilön sosiaalisen tyhjyyden 
tunne ja identiteettityön vaikeutuminen, jotka ovat aina sidoksissa yh-
teiskunnallisiin rakenteisiin (ks. Suoranta 1998, 234). Voiko yksilö itse 
edistää sosiaalistumistaan sellaiseen toimintakulttuuriin, joka uhkaa 
tuhota hänet, vai onko tässä haaste emansipatoriseen itsekasvatukseen 
tilannekohtaisine seuraamuksineen? Yhteisön lamaavan vaikutuksen 
ohella kuitenkin myös yksilö itse voi rigideillä asenteillaan evätä itseltään 
kehittymisen mahdollisuuden.
Alkio (1919, 70-71) olisi suonut, että ihmisyyskasvatus olisi ollut kou-
luissa erikoisaineena, ja Harva (1958a, 54–55) korosti itsekasvatuksen 
olevan mahdollista sekä informaalisissa että formaalisissa oppimisyh-
teisöissä. Virittääkö ja tukeeko nykyajan koulutusjärjestelmä yksilön 
ihmisyyskasvatusta (ks. Alkio 1919, 70-71) tai itsekasvatuspyrkimyksiä 
(Harva 1958a, 54–55)? Uusien sukupolvien sosiaalistumisen (kuvio 4) 
järjestelmään liittyvät koulutuspoliittiset päätökset on aina suhteutettava 
päätöksiin osallistuvien ja kulloisenkin ajan yleiseen arvo- ja arvos-
tusjärjestelmään (Lehtisalo & Raivola 1992, 33). Suomalainen, pienen 
kansakunnan koulutuspolitiikka on aina ollut sekoitus kansainvälisiä 
vaikutteita ja omaleimaista kansallista panosta. Talousjärjestelmän (kuvio 
4) merkitys koulutuspolitiikassa on jälleen kasvanut. Erityisesti jo vuosi-
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kymmeniä jatkunut OECD:n vaikutus suomalaiseen koulutuspolitiikkaan 
on merkinnyt talouspoliittista korostusta, josta on seurannut taloudelli-
sen rationaalisuuden ja tehokkuuden vaatimuksen lisääntyminen. (Ks. 
Lehtisalo & Raivola 1992, 171-172; ks. myös Värri 2002, 97-98.) Tämä on 
havaittavissa suomalaisessa koulutusjärjestelmässä 1970- luvulta alkaen 
supistuneina resursseina ja tehostuneina tuloksellisuusvaatimuksina sekä 
päätelmänä edellisistä: millainen yhtälö, sellainen lopputulos. Lasten ja 
nuorten lisääntyneet psyykkiset ongelmat, oppimisvaikeuksien kasvu, 
kouluviihtyvyyden väheneminen ja koulujen vaikeat työrauhaongelmat 
edellyttävät nyt enenevästi tutkimusta kytköksistään tähän säästö- ja 
tuloksellisuusvaatimusyhtälöön. Tällaisessa tilanteessa Hollon (1949, 
78-79) näkemys itseään kasvattavasta kasvattajasta, joka etsii kasva-
miselleen virikkeitä kasvatettaviltaan, vaikuttaa – tulkinnasta riippuen 
- joko kaukaiselta utopialta tai emansipatoriselta haasteelta.
Viime vuosikymmeninä on myös sosiologisessa keskustelussa pyritty 
muokkaamaan makro- ja mikronäkökulmien dikotomiaa uudempien teo-
rioiden avulla. Nykyisissä sosialisaatioteorioissa yksilön ja yhteiskunnan 
suhde katsotaankin vastavuoroiseksi, jolloin sosiaalinen ja ekologinen 
maailma vaikuttaa ihmiseen, mutta myös yksilö voi vaikuttaa siihen 
(Kauppila 2002, 39). Sitä, millä tavoin sosialisaation ja itseytymisen suhde 
määrittyy eri kasvatuskonteksteissa (ks. Värri 1997, 172), on kuitenkin 
vaikea tutkia myös siitä syystä, että yksilö, yhteisöt ja yhteiskunta eivät 
ole itselleen eivätkä samaan elämismaailmaan kuuluvalle tutkijalle 
läpinäkyviä (ks. Sihvola 2004, 292). Millaisina yksilöllisinä variaatioi-
na käytännön itsekasvatuksessa rakenteiden ja yksilöiden toiminnan 
suhteet näyttäytyvät, tulee kysyä itsekasvattajilta itseltään. Liittyvätkö 
itsekasvatuksen sosiologiset merkitykset yksilölle esimerkiksi yksilön ja 
yhteiskunnan välisen epätasapainon rakentavaan tai emansipatoriseen 
työstämiseen tai oman elämän ymmärtämiseen dialogissa toisten yksi-
löiden ja maailman kanssa (luvut 12 ja 14)?
Edellä esitetyn perusteella nimetään suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen kolmanneksi olennaiseksi piirteeksi toisiinsa limittyvät moni-
kerroksiset sosiaaliset kontekstit, joita ovat yksilö (ks. myös luku 11.1) 
yksilöllisissä elämänoloissaan, ryhmä, yhteisö, yhteiskunta ja maailma ja 
joihin sosiaaliset rakenteet, kuten kommunikaation, yhteenkuuluvuuden, 
valtasuhteiden, sosiaalistumisen ja talouden järjestelmät, omaleimaisesti 
vaikuttavat kulloinkin vallitsevissa historiallisissa oloissa.
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11.4 Itsekasvatus prosessina
Neljänneksi ja viimeiseksi suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olen-
naiseksi piirteeksi oletetaan viimeinen esiymmärrykseen sisältynyt kas-
vatuksen osatekijä: prosessi (kuvio 1). Jo esiymmärrykseen sisältyneessä 
itsekasvatuksen ilmiön oletetussa taustassa oli esimerkkejä prosessista, 
kuten Augustinuksen henkilökohtaisen kasvu- ja kehitysprosessi kohti 
syvempää itsetiedostusta ja ymmärrystä ja tulkinta Kantin siveellisestä 
harrastuksesta prosessinomaisena menetelmänä (luku 1). Seuraavassa 
tarkastellaan, onko suomalaisten kasvatusteoreetikoiden itsekasva-
tuksen kuvauksista löydettävissä sellainen todellisuuden taso, joka on 
tulkittavissa itsekasvatuksen prosessiksi, minkä perusteella suomalainen 
itsekasvatuksen käsite olisi myös prosessikäsite. Ensin todetaan prosessin 
liittyvän jo kehityksen käsitteeseen, joka luonnehtii itsekasvatukseen 
sisältyvää ihmiskäsitystä ja tästä ihmiskäsityksestä juontuvia itsekas-
vatuksen sisältöjä. Itsekasvatuksen prosessiksi tulkinnan verifioimiseksi 
itsekasvatuksesta toimintana etsitään yhtymäkohtia sosiaalistumisen, 
emansipatorisen pedagogiikan ja uudistavan oppimisen prosessien kans-
sa, koska nämä ovat myös ihmisenä kehittymisen prosesseja, jollaiseksi 
itsekasvatuskin esiymmärryksessä oletetaan. Lisäksi itsekasvatusta 
tarkastellaan hermeneuttisena prosessina, jossa ihmisen todetaan tar-
vitsevan myös teoriaa. Lopuksi nimetään suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen neljäs olennainen piirre. 
Tässä aineistossa kaikki suomalaiset itsekasvatusteoreetikot näkivät 
ihmisen kasvavana tai kehittyvänä (luku 10, taulukko 1), mikä heijas-
tui kehittäviin itsekasvatuksen sisältöihin (luku 11.2, taulukot 2 ja 3). 
Hirsjärvi (1982, 67) määrittelee itsekasvatuksen toiminnaksi, joka tu-
kee kasvua ja kehittymistä. Kasvun ja kehityksen käsitteet ovat lähellä 
toisiaan (Hirsjärvi 1982, 76, 78). Kasvu kasvatuksen perusilmiönä on 
intentionaalista, hidasta, monitasoista, ympäristösidonnaista, ja sen tie-
toinen itsesäätely on mahdollista itsekasvatuksessa (Hirsjärvi 1982, 76). 
Kehitys on prosessi, joka on asteittaista muutosta toiminnassa: jatkuvaa, 
sykäyksittäin etenevää ja samansuuntaista muuttumista (Hirsjärvi 1982, 
78). Turunen (1988, 15) määrittelee kehityksen yksilön omaehtoisten 
kasvupyrkimysten ja ympäristön virikkeiden yhteisvaikutukseksi ja 
yhteistulokseksi. Kehityksessä voidaan erottaa kaksi merkitystä, jotka 
ovat ”käyttäytymisen kokonaiskuvan muuttuminen jatkuvasti tiettyyn 
suuntaan”, kuten kasvaminen kohti ”ihmiseksi tulemisen” ideaa itse-
kasvatuksessa, ja muuttuminen jollakin osa-alueella, kuten luonteen 
kehittyminen itsekasvatuksessa (Hirsjärvi 1982, 78). 
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Sosiologiassa ihmisen kasvua ja kehitystä tutkitaan elämänkulunpi-
tuisen prosessin, sosiaalistumisen, näkökulmasta. Sosiaalistuminen on 
prosessinomaista yhteisön jäsenyyteen kasvamista ja kasvattamista, joka 
johtaa kulttuuriin sopeutumiseen ja yksilöistymiskehitykseen, mutta voi 
johtaa myös innovaatioihin tai vastakulttuureihin sosiaalistumiseen. 
Sosialisaatio tarkoittaa yhteiskunnan jäseneksi tulemista. Hilpelä (1998, 
66) omii sosialisaation myös yhdeksi kasvatustieteen avainkäsitteistä. 
Yksilö kasvaa kykeneväksi elämään toisten kanssa sisäistäessään so-
sialisaatiossa kulttuurin, jota hän voi lisäksi muokata aktiivisesti (ks. 
Snellman ja Salomaa, joiden näkemyksissä ihminen sekä omaksuu että 
muovaa traditiota: taulukko 3). Tähän liittyy myös yksilön tietoisuus 
omasta minuudestaan ja itsensä kehittäminen. Sosialisaatiosta on tul-
lut yhä tietoisempi aikuisiän tehtävä. Sosialisaatioprosessiin katsotaan 
kuuluvan elinikäistä oppimista, joka on suorastaan edellytys yksilön 
selviytymiselle ja kehittymiselle. Sosiaalistumisen ja oppimisen myötä 
yksilön resurssit ohjata omaa kehitystään ja elämäänsä lisääntyvät. 
(Ks. Antikainen 1996, 292-293.) Sekä sosialisaatio- että sivistysprosessi 
voidaan tulkita olemassa olevan ylittäväksi ja parempaa tulevaisuutta 
ennakoivaksi emansipaatioprosessiksi (Siljander 2000, 23). 
Tähän ja seuraaviin kappaleisiin on koottu ne suomalaisen itsekasva-
tuksen käsitteen kuvaukset, jotka viittaavat edellä esitettyihin kasvun, 
kehityksen ja sosiaalistumisen prosesseihin. Salomaan (1950, 91-92) 
mukaan itsekasvatuksen edellytyksiä ovat sisäinen motivaatio ja itsensä 
löytäminen (ks. myös Lehtisalo 2002, 127). Itsekasvatus ja siihen sisälty-
vä jatkuva kehitys käynnistyvät paitsi heräämisestä, kuten ”minunhan 
pitää kasvattaa itseäni” (Virkkunen 1946, 18), myös itsetietoisuuden 
viriämisestä (Snellman 1861/1931, 205-207), itsepetokseen perustuvista 
harhaluuloista vapautumisesta (Salomaa 1950, 24), itsetuntemuksesta ja 
itsearvioinnista (Harva 1960, 159-160). Tästä alkaa jatkuva, sykäyksittäin 
etenevä ja samansuuntainen muutos, jossa alati keskeneräinen minuus 
kasvaa niin ikään epätäydellisen itsekasvatuksen avulla kohti ”ihmiseksi 
tulemisen” ideaa (Skinnari 2001, 521, 524-525), mutta ei tule eläessään 
valmiiksi (Salomaa 1950, 6). Ihmisen on itse saavutettava henkinen ke-
hityksensä omin ponnistuksin, jolloin hän jatkuvasti taistelee itsestään, 
muovailee ja toteuttaa itseään. (Salomaa 1950, 6). Tällöin ihminen pyrkii 
omatoimisesti kehittämään itseään ja etsii itseään kasvattavia menetelmiä 
ja tilaisuuksia (Salomaa 1950, 21-22). 
Kaikki suomalaiset kasvatusteoreetikot kuvaavat itsekasvatusta jat-
kuvana (taulukko 2), mikä ilmenee myös itsekasvatukseen liitetyissä me-
taforissa (elämän koulu, tie). Alkio (1919, 76) korosti kaikkien ihmisten 
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velvollisuutta aina ja lakkaamatta tehdä työtä itsensä kasvattamiseksi, ja 
Hollon (1931, 13, 49-50, 56, 135) näkemykset itsekasvatuksesta jatkuva-
na, taukoamattomana, tässä elämässä päättymättömänä ja ”kotoisessa 
olokehässä” tapahtuvana toimintana mahdollistavat itsekasvatuksen 
tulkinnan arkielämän elinikäiseksi prosessiksi. Myös Salomaa (1950, 
70-71, 112) toi esille itsekasvatuksen kerran aloitettuna elämänkulkuun 
vaikuttavana pysyvänä toimintataipumuksena, mistä ilmenee itsekasva-
tuksen prosessiluonteinen jatkuvuus. Snellmanin (1861/1931, 172) tulkinta 
itsekasvatuksesta jatkuvana ”maailmanhistorian työn” suorittamisena 
edellyttää sosialisaatiota ja sosiaalistumista, jotta ihmisellä voisi olla 
”maailmanhistoria povessaan”. Itsekasvatuksen on jo edellä todettu aina 
olevan sidoksissa yhteiskuntaan ja kulttuuriin (luku 11.3; ks. myös Harva 
1960, 172). Jatkuva itsekasvatus mahdollistaa uudenlaisen kansalaisuuden 
omaksumisen, jossa joko assimiloidutaan yhteiskuntaan tai ryhdytään 
edistämään potentiaalista sosiaalista muutosta (ks. Taylor 1993, 148), 
joista jälkimmäinen oli Snellmanin tavoitteena.
Itsekasvatuksen sykäyksittäinen eteneminen havainnollistuu Salomaan 
(1950, 27) näkemyksessä, jonka mukaan epäonnistumisten itsekas-
vatuksessa tulee lamaantumisen sijaan johtaa uusiin, toisenlaisiin tai 
vain toistettuihin tuloksellisiin yrityksiin. Itsekasvatuksen päämäärää 
voidaan tavoitella vain kärsivällisesti ja asteittain (Salomaa 1950, 28). 
Samansuuntainen muuttuminen itsekasvatuksessa edellyttää tavoitteellista 
etenemistä kohti päämäärää. Ihalainen (1958, 16) tähdensi johdonmu-
kaisuutta itsekasvatuksen tavoitteisiin pyrkimisessä, ja Harva (1960, 
159-160) katsoi, että vain itsekasvattaja voi kasvatusoikeutensa nojalla 
asettaa itsekasvatukselleen yksilöllisen päämäärän, mikä on tulevai-
suuteen tähtäävää rationaalista suunnittelua ja tietynlaisen ihmistyypin 
muotoamista. Ihminen voi toteuttaa tarkoituksensa eli kehittyä kypsäksi 
persoonallisuudeksi vain itsekasvatuksen avulla (Harva 1978, 149). 
Sosiaalipsykologisessa tarkastelussa ihminen tulkitaan päämääräsuun-
tautuneeksi ja suunnitelmalliseksi toimijaksi, joka alati ajattelee, toimii 
ja tavoittelee (prosessi) arvostettavia saavutuksia elämässään (Schlenker 
& Pontari 2000, 202). Yksilöllä voi olla tiedostettuja tai tiedostamattomia 
kognitiivisia representaatioita, osatavoitteista koostuvia käsikirjoituksia 
ja elämänsuunnitelmia tavoitteisiinsa pääsemiseksi (Schlenker & Pontari 
2000, 203). Edellä määriteltäessä kasvua kasvatuksen perusilmiönä 
todettiin kasvun tietoisen itsesäätelyn olevan mahdollista itsekasvatuk-
sessa. Ahlmanin (1953/1982, 164) mukaan ihminen voi ryhtyä tietoisiin 
toimenpiteisiin sielunelämänsä muuttamiseksi itsekasvatuksen avulla, 
kun Turunen (1988, 92) puolestaan pitää yksilön itsekasvatusta mah-
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dollisena tiedostamattomana tai tietoisena. Harvan (1978, 154) mukaan 
kyky tietoiseen itsekasvatukseen kasvaa elämänkaaren edetessä.
Skinnarin (2001, 515) mukaan ihminen voi kehittää ihmisyyttään 
erityisesti itsekasvatuksen avulla. Itsekasvatuksessa jokainen voi itse 
osallistua itsensä luomiseen (myös prosessikäsite), joka on vielä kesken 
(Skinnari 2001, 513). Kasvaminen kohti ”ihmiseksi tulemisen” ideaa 
itsekasvatuksen päämääränä edellyttää ihmisyyden määrittelyä. Skinnari 
(2001, 511) ilmaisee tämän seuraavasti: ”Meidän on ensin ajateltava 
ja sitten toimittava ihminen uusiksi.” Skinnari (2001, 518) pitää suu-
rena kysymyksenä, miten ihminen voi edistää myös itsenäistymis- ja 
sosiaalistumisprosessejaan itsekasvatuksellaan. Olisiko itsekasvatus 
tällöin tulkittavissa itsenäistymis- ja sosiaalistumisprosessien kanssa 
rinnakkaiseksi prosessiksi vai peräti metaprosessiksi, joka mahdollistaa 
jälkimmäiset prosessit? Vaihtoehtoisesti itsekasvatusta voitaisiin ehkä 
pitää itsenäistymis- ja sosiaalistumisprosessien metodina.
Kasvatus on Paulo Freiren (1974, 9) mukaan myös ambivalentti sosiali-
saatioprosessi, joka joko määrittää ja ohjelmoi yksilöä tai vapauttaa hänet. 
Ihmisen olemassaolon piiriin kuuluvat keskeisesti historia, kulttuuri, 
arvot ja työ, joiden keskellä hän kokee determinismin ja vapauden välisen 
dialektiikan. Freiren (1974, 52) tulkinnassa vain olennot, jotka kykenevät 
reflektoimaan sitä tosiasiaa, että he ovat determinoituja, ovat kykeneviä 
vapauttamaan itsensä ja muuttamaan maailmaansa. Reflektiivisyydestä 
ei siten seuraa pelkästään tietoisuutta, vaan determinoivaa todellisuutta 
perustavalla tavalla muuttavan toiminnan harjoittaminen ja vapautumi-
nen. Todellisuuden tiedostaminen ja toimiminen todellisuudessa ovat 
keskeisiä tekijöitä ihmisen ja maailman suhteen muodostumisessa. (Freire 
1974, 52.) Tähän liittyy kyky nähdä ja tehdä asiat, mukaan lukien itsensä, 
toisin kuin sinä hetkenä (Taylor 1993, 48). Ahlman (1953/1982, 164) katsoi 
ihmisen voivan kehittyessään tiedostaa sen, ettei hän ole sidottu siihen 
mitä on tässä ja nyt, vaan hän pystyy ajattelemaan sen toisenlaiseksi ja 
muuttamaan itseään tietoisilla toimenpiteillä, kuten itsekasvatuksella. 
Tässä keskitytään enemmän siihen, miksi voimme kehittyä kuin siihen, 
mitä nyt olemme (Taylor 1993, 3). Myös Snellman (1861/1931, 206, 
268) näki mahdolliseksi yksilön vapautumisen maailmassa kokemistaan 
kohtaloista itsekasvatuksen avulla. Snellman (1861/1931, 192) katsoikin 
itsekasvatuksen olevan kehitystä, henkistä edistymistä uuteen muotoon 
ja uudistuvaan toimintaan. 
Freiren (1994, 99-100) emansipatorisessa pedagogiikassa ihmiseksi 
tuleminen on unelma, tarve tai kutsumus, jonka konkretisointi on aina 
prosessi. Freire (1994, 91) itse ei käytä itsekasvatuksen, vaan ”itsen 
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luomisen ja uusintamisen” käsitteitä. Ihmisluonto ei ole historiassa a 
priori, vaan muotoutunut historiallisessa prosessissa. Ihmiseksi tulemisen 
prosessi ja yhteisön historiallinen prosessi kietoutuvat toisiinsa. (Freire 
1994, 99-100.) Myös Pekkanen (1932/1982, 123, 163-164) kutoi yksilön, 
kansan ja sivistyksen kehitysprosessit yhteen, johon kudelmaan Samuel 
Oinonkin itsekasvatusprosessi sijoittui. Koska ihminen on ainaisessa 
”joksikin tulemisen”, muuttumisen, prosessissa ja todellisuus on alati 
muuttuva, tulee kasvatuksenkin olla jatkuvaa ja muuttuvaa. Ihmiseksi 
tulemisen konkretisointi edellyttää ihmisiltä alkutilanteensa tiedostamista 
sitoumuksineen ja aktiivista toimijuutta, koska kyseessä on ihmisten ja 
maailman vuorovaikutus. (Freire 1970/1993, 65-67.) Itsekasvatuksen 
käsitteeseen on edellä tulkittu sisältyvän sekä yksilön ja yhteisön (luvut 
11.1 ja 11.3) että toimijuuden (yksilöllinen ja yhteisöllinen toimiminen: 
luku 11.2) ja muutoksen (edellä tässä luvussa) elementit, joiden avulla 
ihmisenä kehittyminen vähä vähältä konkretisoituu, joten itsekasvatuk-
seen sisältyy emansipatorisen pedagogiikan ihmiseksi tulemisen prosessin 
mukaisia piirteitä. 
Jack Mezirowin (1991, 13) uudistava oppiminen on prosessi, joka 
perustuu yksilön kognitiivisiin ja rekonstruktivistisiin mahdollisuuksiin 
todellisuutensa rakentajana elämänkulussaan ja sosiaalisissa konteks-
teissaan. Mezirowin (1991, 138) mukaan yksilön reflektio myös ilman 
opettajaa on uudistavan oppimisen luonnollinen muoto (ks. itsekasvatus) 
aikuiselämän siirtymävaiheissa, kuten eksistentialistisissa pohdinnoissa, 
identiteettikriiseissä tai yhteisöelämän ongelmissa. Mezirowin uudistavan 
oppimisen reflektiivisyyteen liittyy myös yksilön syvenevä tietoisuus 
kaikenkattavasta sosiaalisesta perustastaan (ks. luku 11.1). Tällaisella 
itseohjautuvuuden ja reflektiivisyyden aikakaudella ollaan – vai ollaanko 
- entistä tietoisempia historiallisesta elämisestä eli siitä, että historia ei 
ole pelkästään jotakin taakse jäänyttä, vaan siinä eletään ja sitä luodaan 
kaiken aikaa, jokaisena hetkenä (Mezirow 1991, 99). Kuitenkin jo Snell-
man (1861/1931, 170-172) katsoi ihmisen itse tulevan itsekasvatuksen 
avulla olevan maailmanhistorian edustajaksi ja maailmanhistorian työn 
suorittajaksi. 
Vapaa ja täysimääräinen osallistuminen reflektiiviseen diskurssiin 
on Mezirowin (1995, 28) mukaan perustava ihmisoikeus. Uudistavan 
oppimisen teorian mukaan aikuinen voi elämänkulussaan edetä pre-
rationaalisesta postrationaaliseen orientaatioon ja kehittyä kriittisesti 
reflektiiviseksi, täydemmin ja vapaammin rationaaliseen diskurssiin 
osallistuvaksi (Mezirow 1991, 177). Vakiintuneita ajatustottumuksiaan 
kyseenalaistavat aikuisoppijat kykenevät itseohjautuvasti siirtymään 
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rationaalisemmalle tasolle (Mezirow 1995, 386). Keskeistä on oman 
ajattelun kontekstisidonnaisuuksien tiedostaminen. Esimerkkinä tästä 
on sosialisaatiomme ”aaveiden”, vakiintuneiden olettamusten ja vii-
tekehysten, purkaminen, jotta yksilö pääsee vapaasti valitsemaan ne 
merkitykset, joista käsin hän tahtoo elämänsä elää (Deshler 1995, 314). 
Tämä on vaikea ja myös psykologisesti räjähdysaltis tehtävä. Kriittinen 
ajattelu ei ole aina riemukasta ja luovaa itsensä toteuttamista, vaan se 
voi olla psykologisesti ja elämänpoliittisesti vaarallistakin. (Brookfield 
1995, 199–200.) Toisaalta seuraamuksina voi olla erilaisten toiminnan 
mahdollisuuksien parempi tiedostaminen ja itsensä kehittämisen tavoit-
teiden valitseminen (Roth 1995, 152). 
Kun yksilön tietoisuus erilaisista vaihtoehdoista ja mahdollisuuksista 
elämässään lisääntyy, hän voi jäsentää todellisuutta uudella tavalla ja 
kehittää henkilökohtaisia toimintateorioita (Marsick 1995, 62). Vaikka 
muutokset yksilön käytännön toiminnassa olisivat vain osittaisia, tu-
loksekas reflektiivinen ja yhteisöllistä dialogia edistävä toimintateoria 
vahvistaa hänen uudenlaista toimintakykyään (Mezirow 1991, 162). 
Tämä luo mahdollisuuksia ja vaihtoehtoja yksilölliselle ja yhteisölliselle 
muutokselle. Hollo (1931, 9) sisällytti oman kasvatusteorian suunnittelun 
ja toteuttamisen itsekasvatukseen, joten oman toimintateorian luominen 
ja soveltaminen käytäntöön voivat olla myös itsekasvatuksen sisältöjä. 
Kuten uudistava oppiminen, itsekasvatus limittyy yksilön elämänkulkuun 
ja sosiaalisiin konteksteihin. Uudistavan oppimisprosessin ja itsekasva-
tuksen muita yhteisiä piirteitä ovat itsetoiminta, itseohjautuvuus, oman 
toimintateorian suunnittelu ja toteuttaminen, kehitys ja muutos, mikä 
tukee näkemystä itsekasvatuksesta prosessina.
Hermeneutiikka on elämänikäisen oppimisen ja poisoppimisen sekä 
kasvamisen ja itseymmärryksen kehittämisen filosofiaa (Koski 1995, 
419). Gadamerin (2004, 8) mukaan olemme pohjimmiltaan itse sitä, mitä 
historiallisesti tiedämme. Hengentieteissä ei tule tutkia pelkästään sitä, 
miksi jo tunnemme itsemme perinteen keskellä, vaan myös sitä, miten 
perinne voi auttaa meitä ylittämään itsemme (Gadamer 2004, 8). Vaikka 
tradition tuomat kategoriat ehdollistaisivat tulkintoja itsestä, tradition 
tyranniaa voi vastustaa luomalla uusia kuvauksia itsestä ja ylittämällä 
itsensä aina uudelleen (Koski 1995, 419). Gadamerilaisen hermeneutiikan 
sivistyksen käsitteen eksistentiaalinen painotus korostaa yksilön vastuuta 
oman itsensä kasvattamisesta (Koski 1995, 419). Koski (1995, 203) rin-
nastaakin gadamerilaisen sivistyksen ja itsekasvatuksen: ”Tahdikkuus on 
sitä, että dialogin ja kokemuksen kautta tapahtuva itsekasvatus, Bildung, 
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opettaa meitä ajattelemaan, hankkimaan ja käyttämään käytännöllistä 
järkeä, toimimaan viisaasti.” 
Hermeneuttinen tekstintulkinnan prosessi on samalla oppimisen pro-
sessi, jossa keskeistä on opitun soveltaminen (Koski 1995, 117). Elämän 
ja ihmisenä olemisen ymmärtämiseen pyrkiminen on ihmisen maailmassa 
olon perusliike, jonka avulla ihminen suuntautuu esiymmärryksensä 
pohjalta kohti omia mahdollisuuksiaan (Gadamer 2004, 56). Tulkitsijan 
ja tulkinnan kohteen dialogi lisää ymmärtäjän (ts. tulkitsijan) itseym-
märrystä ja maailman ymmärtämistä, mistä seuraa ihmisenä kasvamista 
(Koski 1995, 99, 114). Yksilön näkökulmasta horisonttiensulautumisen 
idea voidaan tulkita kasvun, maailmasta ja asioista oppimisen sekä itsen 
rakentamisen metaforana (Koski 1995, 327). Kusch (1986, 114) katsoo 
kriittisesti reflektoidun oppimisprosessin sisältyvän gadamerilaiseen hori-
sonttiensulautumiseen. Connolly ja Keutner (1988, 36, 66-67) havaitsevat 
Gadamerin hermeneutiikan horisonttiensulautumiseen sisältyvän itsen 
ymmärtämistä ja itsetuntemuksen syvenemistä, minkä Koski tulkitsee 
suorastaan itsekasvatukselliseksi tapahtumaksi (Koski 1995, 126-127). 
Horisonttiensulautumisen käsite kuvaa itsekasvatuksen prosessia, ihmi-
sen perimmäistä velvollisuutta pitää kunnossa itseään, mikä tarkoittaa 
hakeutumista tulkintaprosesseihin, joissa horisonttiensulautuminen 
mahdollistuu (Koski 1995, 127). Koska hermeneuttisessa oppimisen 
prosessissa opitun soveltaminen korostuu, aktiivinen applikaatio voidaan 
tulkita itsekasvatukseksi silloin, kun dialogin ja horisonttiensulautumisen 
vaiheissa syntynyttä uutta ymmärrystä itsekasvatuksesta sovelletaan 
käytäntöön (Koski 1995, 117, 130). Applikaatio ei ole kritiikitöntä sovel-
tamista, vaan hermeneuttisen rationaalisuuden ohjaamaa (Koski 1995, 
131). ”Hyvän maun” tehtävänä on ohjata päättämään, onko järkevää 
soveltaa itsekasvatukseen liittyvää neuvoa tai ohjetta omaan elämään 
(ks. Koski 1995, 210).
Edellä jo hermeneuttisesta dialogista katsottiin seuraavan ihmisenä 
kasvamista, mutta Koski tulkitsi erityisesti Gadamerin horisonttien-
sulautumisen käsitteen kuvaavan itsekasvatuksen prosessia. Aktiivista 
applikaatiota kuvattiin itsekasvatustietouden sovellutuksena, käytännön 
itsekasvatuksena. Itsekasvatus voidaan kuitenkin yhdentää kauttaaltaan 
hermeneuttiseen oppimisen prosessiin pelkistetysti myös siten, että yksilön 
ennakkokäsitys itsekasvatuksesta vastaa esiymmärrystä, omakohtainen 
tulkinta itsekasvatuksesta hermeneuttista dialogia, oman itsekasvatus-
teorian luominen horisonttiensulautumista ja oman itsekasvatusteorian 
soveltaminen aktiivista applikaatiota. Edellä esitetyn perusteella itsekas-
vatusta voidaan kuvata myös hermeneuttisena prosessina. 
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Itsekasvatus hermeneuttisena prosessina tähtää itsen, ihmisen, kas-
vamiseen ja kehittymiseen, mikä on ihmisen suuntautumista kohti omia 
mahdollisuuksiaan tämän tutkimuksen esiymmärryksen mukaisesti. 
Mitä sitten on ihmisen tieto itsestään? Mikä on se ihmisyys, jota kohti 
itsekasvatusprosessissa tulisi kasvaa? Voidaanko sitä selvittää tieteen 
keinoin? Ihmisellä on kuitenkin sekä tietoa itsestään että yhteiskunnal-
lista tietoisuutta, joka määrittää häntä itseään yhtä lailla kuin häntä 
tarvitsevaa toista ihmistä (Gadamer 2004, 187). Miten ihmistä koskevan 
tiedon enenevä omaksuminen syventäisi ihmisen tietämystä itsestään? 
Miten se näkyisi käytännössä? Antaisiko tieto ihmisestä mitään lisää 
yksilön parhaan tietonsa ja omantuntonsa mukaisille ratkaisuille? Op-
pisiko ihminen itsekasvatusprosessissaan ihmistä koskevan tiedon avulla 
suhteuttamaan asiantuntijuutensa rajoja, hyväksymään omiin pyyteisiin-
sä mukautumattomia kokemuksia ja toimimaan yhteiskunnallisesti ja 
poliittisesti vastuullisesti (aikamme haaste)? (Gadamer 2004, 195-196.) 
Tietoa ihmisestä ei pystytä yhdentämään. Ihmisen toiminnalta puuttuu 
yhtenäinen tieteellinen perusta, jolloin toiminnan perustelu jää maail-
mankatsomukselliseksi. (Gadamer 2004, 182.)
Gadamerin (2004, 170) mukaan jokainen ihminen kuitenkin kyselee 
itseltään, kuinka hänen tulisi elää ja etsii täyttymystään: omistautumista 
sille, mitä on. Tapa omistautua sille, mitä on, on elämän huipentuma, 
jota kreikkalaiset nimittivät teoriaksi (Gadamer 2004, 171). Sanan 
”teoria” alkuperäinen kreikkalainen merkitys tarkoittaa havainnoimis-
ta, katsojana olemista tai osallistumista, mukana olemista sellaisessa 
kaksoismerkityksessä, jossa sekä ollaan sekä läsnä että täysin mukana, 
omistaudutaan. (Gadamer 2004, 167.) 
Yksilö sisällyttää teoriaa inhimilliseen käytäntöönsä ohjatakseen omaa 
toimintaansa suunnitelmallisesti (ks. itsekasvatus ja siihen sisältyvä oman 
toimintateorian luominen ja soveltaminen), mukautuakseen tietoisesti 
päämäärien järjestelmään ja jäsentääkseen tekemisensä ja tekemättä 
jättämisensä yhteiskunnan päämääriin. Siten teoreettinen kyky kuuluu 
ihmisten käytäntöön. (Gadamer 2004, 187- 188.) Lisäksi inhimillisesti 
sivistynyt tietoisuus oppii ajattelemaan muidenkin näkökohtia ja etsi-
mään keskinäistä ymmärrystä yhteisissä asioissa (Gadamer 2004, 171). 
Inhimillinen käytäntö on samalla teoriaa, joka on suuntautumista itsestä 
poispäin (vrt. aikamme individualismi ja hedonismi) ja toisen tarkkaa 
katselemista ja kuuntelemista (Gadamer 2004, 171). ”Näin elämä on 
teorian ja käytännön ykseys, joka on jokaiselle mahdollisuus ja tehtävä” 
(Gadamer 2004, 171). 
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Suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljänneksi olennaiseksi piir-
teeksi nimetään tässä luvussa esitetyn perusteella prosessi, joka on 
ihmisen jatkuvaa kasvamista ja kehittymistä ihmisenä. Itsekasvatus on 
näin ollen myös prosessikäsite. Koska ”ihmistyminen tapahtuu toisten 
ihmisten seurassa, prosessissa joka alkaa syntymän jälkeen” (Bauman 
1996, 87, kursivointi K. S.), tulisi keskustella siitä, mitä on nyt tämä 
ihmisyys, jossa ihminen kehittyy itsekasvatusprosessissaan? Alituinen 
historiallinen muutos on meneillään. Mitä ihminen nyt odottaa itseltään, 
ja mitä muut häneltä odottavat? Määritteleekö kasvamisen, kehityksen 
ja ihmisyyden omalla kohdallaan, kuten edellä itsekasvatuksen sisällöt, 
käytännössä kukin itseään kasvattava ihminen itse, jolla on itseensä 
nähden kasvatusoikeus itsekasvatuksessaan?
Seuraavaksi tunnistetaan suomalaisen itsekasvatuksen malliesimer-
kistä, Samuel Oinon itsekasvatuksesta, kaikki neljä edellä nimettyä 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaista piirrettä.
11.5 Samuel Oinon itsekasvatuksen olennaiset piirteet
Jotta hermeneuttisen tekstintulkinnan prosessin seuraava vaihe, appli-
kaatio, mahdollistuisi itsekasvatuksen käytännön kartoittamisen osalta 
Wilsonin käsiteanalyysin kymmenennen käsiteanalyysitekniikan avulla 
tämän horisonttiensulautumisen jälkeen, tulee seuraavaksi arvioida, 
vastaavatko edellä nimetyt suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olen-
naiset piirteet ja empiiriset tarkoitteet lainkaan toisiaan. Eli koska 
tutkimustehtävänä on selvittää myös itsekasvatuksen käytäntöä, tulee 
seuraavaksi alustavasti osoittaa edellä nimetyt käsitteen olennaiset 
piirteet paikkansapitäviksi myös käytännön itsekasvatuksessa. (Ks. 
Walker & Avant 1988, 50.) Tämä tapahtuu tunnistamalla suomalaisen 
itsekasvatuksen malliesimerkistä, Samuel Oinon itsekasvatuksesta (luku 
6), nämä neljä olennaista piirrettä ja yhdistämällä ne esiymmärrykseen 
sisältyneisiin kasvatuksen osatekijöihin (kuvio 1) kuviossa 5. 
Samuel Oinon tavoitteesta kasvattaa itsestään ihminen haasteellisissa 
elämänoloissaan (Pekkanen 1932/1982, 20, 123), on tunnistettavissa 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen ensimmäinen olennainen piirre: 
sosiaalinen ihminen, joka on sekä itsensä kasvattaja että kasvatettava. 
Samuel Oinon yksilöllisyyden kehkeytyminen vuorovaikutuksessa muut-
tuvan todellisuuden kanssa, jossa hän melkein joka päivä löytää itsestään 
uuden ihmisen (s. 54-55), viittaa suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
ensimmäiseen olennaiseen piirteeseen sisältyvään sosiaalisesti muo-
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dostuneeseen itseen. Älyllisten kykyjen tulkinta kulttuurimuodosteeksi 
(Samuelin monologissa tovereilleen, s. 163) on niin ikään osoituksena 
sosiaalisesti muodostuneesta itsestä. Samuel Oinon eksistentialistiset 
kysymykset (mitä ja ketä he oikeastaan ovat, miksi he ovat olemassa, ja 
miksi he ovat juuri tällaisia eivätkä muunlaisia), jotka syntyivät vuoro-
vaikutuksessa ystävien ja muuttuvan maailman kanssa (s. 55), liittyvät 
sosiaalisesti muodostuneeseen identiteettiin, joka myös sisältyy suoma-
laisen itsekasvatuksen käsitteen ensimmäiseen olennaiseen piirteeseen. 
Toiseksi suomalaisen itsekasvatuksen olennaiseksi piirteeksi nimettiin 
edellä sisällöt, jotka ovat ihmisenä kasvaminen, tietäminen ja toimiminen, 
jotka Samuel Oinon aikana, sisällissodan jälkeisessä nousevassa kan-
sallisvaltiossa, liittyivät ihmisen suuntautumiseen kohti omia ja toisten 
(yhteisöllisiä) mahdollisuuksia. Samuel Oinon kriittinen itsearviointi (s. 
123) ja omien vastausten etsiminen maailmankatsomuksellisiin kysymyk-
siin eli elämänkäsityksen luominen (s. 170-171) olivat ihmisenä kasvamisen 
yksilöllisiä sisältöjä hänen itsekasvatuksessaan. Jo 12- vuotiaasta alkaen 
Samuel Oinon itsekasvatuksen keskeisenä sisältönä oli tietäminen, tie-
donhankinta lukemisen avulla (s. 19), mistä seurasi myös kyky kriittiseen 
tietämiseen, kuten tämän tiedon rajallisuuden ymmärtäminen (s. 163). 
Lisäksi yksilön tieto, aivojen kyvyt, integroituu kulttuuriin ja tulee 
kaikkien omaisuudeksi (s. 163). Itseään kasvattava Samuel Oino edisti 
työllään omaa, perheensä ja isänmaansa asiaa ja osallistui myös maailman 
iloon ja suruun kuuntelemalla toisia (s. 18-20, 186), mikä on yksilöllistä 
ja yhteisöllistä toimimista itsekasvatuksen sisältönä.
Suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen kolmanneksi olennaiseksi piir-
teeksi nimettiin toisiinsa limittyvät monikerroksiset sosiaaliset kontekstit, 
joita ovat yksilö, ryhmä, yhteisö, yhteiskunta ja maailma ja joihin sosiaaliset 
rakenteet, kuten kommunikaation, yhteenkuuluvuuden, valtasuhteiden, 
sosiaalistumisen ja talouden järjestelmät, omaleimaisesti vaikuttavat 
kulloinkin vallitsevissa historiallisissa oloissa. Tämä olennainen piirre 
vastaa suomalaisen itsekasvatuksen malliesimerkkiä, jossa yksilö Samuel 
Oinon itsekasvatuksen sosiaalisina konteksteina olivat ensin isätön perhe 
(s. 18) eli primaariryhmä, työyhteisö (s. 19), pikkukaupunkiyhteisö (s. 
55), sisällissodan jälkeinen suomalainen yhteiskunta (s. 20), sittemmin 
parisuhde (s. 123), konepajan työyhteisö (s. 162), toveripiiri ryhmänä 
ja itsekasvatusyhteisönä (s. 163-164), suomalainen elpyvä yhteiskunta 
ja muuttuva maailma (s. 55), visionäärinen sielujen valtakunta maan 
päällä: yli-inhimillisen jalouden ja uhrautuvaisuuden maailma (s. 170) 
sekä tulevaisuuden maailma (s. 55). Sosiaalisten rakenteiden omaleimai-
sesta vaikutuksesta esimerkkejä tässä ovat valtasuhteiden järjestelmään 
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liittynyt sisällissota, jonka seurauksena 12- vuotiaasta Samuel Oinosta 
tuli perheensä huoltaja, jolloin sekä yhteiskunnalliset että perhekohtaiset 
talouden ongelmat pakottivat hänet työhön (s. 18-20). Myöhemmin hän 
kokee työn vapauttaan rajoittavana kahleena, taloudellisena pakkona, 
mutta mekaanista työtä tehdessään hän samanaikaisesti kehitti ajatteluaan 
(s. 162). Todellisuuden, maailman ja (kulloinkin) vallitsevat olot Samuel 
Oino ajoittain tunsi myös olosuhteiden painona (s. 186). 
Edellä nimettiin suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljänneksi 
olennaiseksi piirteeksi prosessi, joka on ihmisen jatkuvaa kasvamista ja 
kehittymistä ihmisenä. Myös Samuel Oinon itsekasvatus on prosessi, joka 
alkoi lapsuudessa tiedonhankinnalla ja ajan haasteisiin vastaamisella (s. 
19-20; ks. sosiaalistuminen), mutta joka aikuisuudessa ilmeni edellisten 
lisäksi tavoitteellisena ihmiseksi kasvamisena ja kehittymisenä sekä 
päämäärätietoisuutena: tietoisuutena tarkoituksestaan ja tehtävästään 
ihmisenä (s. 123, 164, 186). Lisäksi kulloistenkin olosuhteittensa kanssa 
kamppailevan Samuel Oinon itsekasvatusprosessi kietoutuu suomalaisen 
yhteiskunnan historialliseen kehitysprosessiin (s. 18-20, 54-55, 123, 162-
164, 186). Kansakunnan näkökulmasta Samuel Oinon omaelämäkertaan 
pohjautuva itsekasvatuskertomus voidaan otaksua myös sisällissodan 
haavojen paikkaamiseksi, eräänlaiseksi kansakunnan yhteisen trauman 
tulkiksi suomalaisen kirjallisuuden ja identiteetin vuorovaikutuksessa. 
Samuel Oinon itsekasvatuksesta edellä tunnistetut suomalaisen itse-
kasvatuksen käsitteen neljä olennaista piirrettä on koottu kuvioon 5. 
Koska suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet ovat 
edellä osoitetulla tavalla tunnistettavissa suomalaisen itsekasvatuksen 
malliesimerkistä, todetaan niiden ja empiiristen tarkoitteiden alustavasti 
vastaavan toisiaan. Olettaen, että nämä ominaispiirteet ovat mahdollisia 
myös käytännön itsekasvatuksessa, pyritään tutkimustehtävän seuraavas-
sa vaiheessa selvittämään itsekasvatuksen käytäntöä tunnistamalla näitä 
ominaispiirteitä tutkittavien itsekasvatuksesta: itsekasvatusta koskevista 
teemakyselyn avovastauksista ja teemahaastattelujen litteroinneista.
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Kuvio 5. Samuel Oinon itsekasvatuksen olennaiset piirteet 

OSA IV:  
APPLIKAATIO/SOVELTAMINEN
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12  Itsekasvatus suomalaisena sovellutuksena 
Koska kasvatus on todellisuuden ilmiö, tulee kasvatustieteen olla kas-
vatustodellisuuden tutkimista. Edellä on korostunut kasvatuksen teo-
ria, ideaalinen kasvatuksen maailma, joka on kuitenkin aina teoriaa 
käytäntöä varten (Hollo 1952, 63). Nyt tutkimuksen kohteeksi tuleva 
kasvatuksen maailma on reaalinen kasvatuksen maailma (ks. Harva 
1960, 28, 30). Seuraavassa kuvaillaan tätä aktiivisen applikaation ja 
Wilsonin 10. käsiteanalyysitekniikan (käsitteen tulkinnan käytännön 
seuraukset) soveltamisen vaihetta. Edellä on jo todettu hermeneuttisen 
spiraalin limittyvän tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin, mutta koska aina 
jokin hermeneuttisen tekstintulkinnan prosessin vaiheista korostuu 
erityisellä tavalla tutkimuksen eri osissa, muodostavat nuo vaiheet myös 
tutkimuksellisen konstruktion eli tutkimuksen jäsennyksen neljään 
pääosaan (luku 3.1). Näin ollen viimeinen näistä pääosista on nimetty 
applikaatioksi ensinnäkin sen tähden, että siinä asetutaan dialogiin myös 
itsekasvatuksen käytännön sovellutusten kanssa, mikä edelleen syventää 
tulkintaa ja ymmärtämystä itsekasvatuksesta niin, että itsekasvatuksen 
käsite voidaan määritellä seuraavassa luvussa. Tällä rakenteellisella 
ratkaisulla tähdennetään itsekasvatuksen käytännön sovellutusten sel-
vittämisen merkitystä tässä itsekasvatustutkimuksessa. Lisäksi tähän 
applikaatioon sisältyvät sekä yhteisen merkityksen saavuttaminen itse-
kasvatuksesta ja itsekasvatuksen käsitteen määritteleminen (luku 13) että 
vielä myös itsekasvatuksen ajankohtaisten merkitysten hahmotteleminen 
viimeisessä luvussa (luku 14; ks. luku 3.3: kuvio 3). 
Alaluvussa 12.1 selvitetään, miten tämä tutkimuksen empiirinen 
vaihe toteutettiin. Ensin perustellaan tutkittavien ja aineiston keruun 
menetelmien valinta yleisesti, minkä jälkeen esitellään teemakysely ja 
kyselytutkimuksen vaiheet. Seuraavaksi on vuorossa haastateltavien 
esittely, teemat tai haastattelukysymykset ja haastattelujen toteutuksen 
kuvaus. Myös aineiston analyysimenetelmää ja aineiston kuvaamisen 
tapaa käsitellään. Tämän selonteon jälkeen kuvaillaan ja tulkitaan ky-
selyn ja haastattelujen tuloksia eli itsekasvatuksen käsitteen määrittelyä 
ja käytännön sovellutuksia sukupolvittain neljässä seuraavassa alalu-
vussa 12.2 – 12.5, joissa haetaan vastauksia kolmanteen ja neljänteen 
tutkimuskysymykseen (kuvio 2). Viimeisessä alaluvussa 12.6 esitetään 
kokoavia tulkintoja kaikkien tutkittavien sukupolvien itsekasvatuksen 
määrittelyistä ja käytännöistä. Näiden itsekasvatuksen sovellutusten 
avulla tarkistetaan käsitteen olennaisia piirteitä, jotta käsite olisi mää-
riteltävissä seuraavassa luvussa.
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12.1 Empiirisen vaiheen toteuttaminen
Suomalaisella itsekasvatuksella on esitelty olevan jo puolentoista vuo-
sisadan pituiset teoreettiset perinteet (luku 5), joten itsekasvatuksen 
voisi sinänsä olettaa olevan eri-ikäisten suomalaisten tuntema. Tämän 
perusteella kyselytutkimuksen kohteeksi valittiin kolme harkinnanvaraista 
näytettä, yhteensä 115 eri-ikäistä suomalaista, ja sittemmin vastanneet 
vielä jaoteltiin neljään eri suomalaiseen sukupolveen kuuluviksi (kuvio 
6). Nämä kolme kyselyä toteutettiin lokakuun 2004 ja tammikuun 2005 
välisenä aikana. Täytettyjä kyselylomakkeita palautui yhteensä 85, 
mikä alustavasti arvioitiin riittäväksi määräksi vastauksia. Täydentävän 
tiedon saamiseksi haastateltiin kuitenkin vielä jokaisesta sukupolvesta 
yhtä henkilöä, joista yksi oli kyselytutkimukseen osallistunut ja vapaa-
ehtoisesti haastateltavaksi ilmoittautunut henkilö. Kolme vapaaehtoista 
haastateltavaa valittiin kyselytutkimuksen ulkopuolelta. Haastattelut 
toteutettiin huhti- ja toukokuussa 2005. 
Teemakyselyn ja –haastattelun valintaa aineistonkeruumenetelmik-
si on jo edellä (luku 3.3) perusteltu sillä, että niiden avulla oletettiin 
saatavan tietoa käytännön itsekasvatuksesta. Alun alkaen harkittiin 
myös elämäkertojen tai narratiivien keruuta tutkimuksen aineistoksi, 
mutta samalla virisi huoli tutkittavien motivoitumisesta niin vaativaan 
tehtävään, ja siten myös tämän aineiston saatavuudesta. Sitä paitsi tut-
kimuksen empiirisenä aineistona on jo Samuel Oinon elämäkerta (luvut 
6 ja 11.5). Eskolan ja Suorannan (1998, 155) mukaan on tutkimuksia, 
joiden aineiston voi kerätä yhtä hyvin useammalla vaihtoehtoisella ai-
neistonkeruumenetelmällä. Näin päädyttiin valitsemaan pääasiallisiksi 
aineistonkeruumenetelmiksi teemakysely- ja haastattelu, mutta joillekin 
tutkittavista päätettiin ehdottaa myös kirjoitelmaa vaihtoehtoisena 
vastaamistapana. 
Ensimmäinen harkinnanvarainen näyte koostuu yhden suomalaisen 
kaupungin kolmen eri ikääntyvien opintopiirin yhteensä 32 jäsenes-
tä, joille kyselylomakkeet vietiin ja haettiin henkilökohtaisesti, joten 
kyseessä oli informoitu kysely (kuvio 6). Näiden tutkittavien valinta 
perustui tarpeeseen löytää kaikenikäisiä, ja siten myös ikääntyviä, ky-
selyyn vastaajia. Jaettaessa kyselylomakkeita ryhmien jäsenille 19., 20. 
ja 26.10.2004 tutkimusta esiteltiin lyhyesti, korostettiin tarvetta selvittää 
itsekasvatuksen määrittelyä ja käytäntöä juuri heidän avullaan, eikä 
mitenkään johdateltu tutkimuksen teoreettiseen aihepiiriin saati annettu 
valmiita määritelmiä. Kyselylomakkeessa oli neljä ”teemakysymystä”, 
joihin avovastauksia pyydettiin. Kysymykset ilmenevät kuviosta 7, jossa 
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ne esitellään suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piirteiden 
operationalisointeina. Myös taustamuuttujia (syntymävuosi, sukupuoli 
ja koulutus) kysyttiin lyhyesti. Edelleen kartoitettiin tutkittavien haluk-
kuutta osallistua haastatteluun samasta aihepiiristä (kyselylomake, liite 
1). Jaettaessa kyselylomakkeita ryhmässä 3 esitettiin vaihtoehtoiseksi 
vastaamistavaksi mahdollisuus kirjoittaa vapaamuotoinen kirjoitelma 
aiheesta ”Minun itsekasvatukseni”. Kyselylomakkeet haettiin ryhmistä 
henkilökohtaisesti 2., 3. ja 9.11., ja tuolloin unohtuneita tai edellisen 
kerran poissaolijoille jaettuja uusia lomakkeita noudettiin vielä 16. ja 
23.11. opintopiireistä. Toisella vastausten hakukerralla 3.11. tutkittavilta 
kysyttiin, olisivatko he mieluummin vastanneet kirjoittamalla vapaasti 
aiheesta ”Minun itsekasvatukseni”, jolloin he pitivät mieluisampana 
vastaustapana teemakysymyksiä, koska ne ”auttoivat kirjoittamaan” 
(tulee pohtia, onko tämä hyvä vai huono asia), ”vaikka olivat vaikeita 
nekin”. Haettaessa vastaukset 23.11. opintopiiristä, jossa todelliseksi 
vastausvaihtoehdoksi oli annettu myös kirjoitelma, kukaan ei ollut 
valinnut sitä. Täytettyjä kyselylomakkeita palautui yhteensä 24.
Toisen harkinnanvaraisen näytteen muodostivat erään suomalaisen 
kuntoutuslaitoksen kuusi erilaista kuntoutujaryhmää, joissa oli yhteensä 
48 eri puolilta Suomea kotoisin olevaa kuntoutujaa. Neljä ryhmää koos-
tui ASLAK- (ammatillisesti syvennetty lääketieteellinen kuntoutus) ja 
TYK- (työkykyä ylläpitävä ja parantava valmennus) kuntoutujista, yksi 
ryhmä sydäntapahtumasta toipujista, ja yhden ryhmän jäsenet olivat 
kuntoutumassa syövästä. Tämän harkinnanvaraisen näytteen valinta 
perustuu paitsi tarpeeseen löytää eri-ikäisiä vastaajia, myös olettamuk-
seen siitä, että erilaista elämänkokemusta omaavilla tutkittavilla saattaisi 
olla hyvinkin henkilökohtaisia sovellutuksia itsekasvatuksesta. Näiden 
kuuden eri pienryhmän kyselylomakkeita ei kuitenkaan koodattu erillisin 
tunnuksin, koska sillä ei arvioitu olevan merkitystä tämän tutkimuksen 
tavoitteiden kannalta. 
Tutkimuslupa kyseisestä kuntoutuslaitoksesta saatiin 29.10.2004, 
ja kysely toteutettiin 1.12.2004 viemällä kyselylomakkeet valmiine 
postimerkein varustettuine palautuskuorineen henkilökohtaisesti tut-
kittaville kuhunkin kuuteen ryhmään (informoitu kysely) tuon saman 
päivän aikana (kuvio 6). Kaikissa ryhmissä korostettiin tarvetta selvittää 
itsekasvatuksen määrittelyä ja käytäntöä heidän avullaan, eikä aiheesta 
annettu mitään johdattelevaa ennakkotietoa. Viidessä ryhmässä, vaan 
ei viimeisessä syövästä kuntoutuvien ryhmässä, muistettiin ehdottaa 
kirjoitelmaa aiheesta ”Minun itsekasvatukseni” rinnakkaiseksi vaihto-
ehdoksi kyselyyn vastaamiselle. Lomakkeet pyydettiin palauttamaan 
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mieluiten 10.12. mennessä, etteivät ne unohtuisi joulun tähden, mutta 
myöhästyneetkin lomakkeet luvattiin ottaa tarkasteluun. Todettakoon 
vielä, että pyrkimyksenä oli toteuttaa kysely välittömästi tutkimusluvan 
myöntämisen jälkeen eli hyvissä ajoin ennen joulua, mutta kuntoutus-
laitoksen yhdyshenkilön mukaan ei ennen tuota joulukuun 1. päivää 
kuntoutujia ollut sopivaa määrää yhtä aikaa koolla mahdollisimman 
laajan kyselyn toteuttamiseksi. Kyselylomakkeita palautui yhteensä vain 
26, johon sekä joulun lähestyminen että joidenkin tutkittavien heikko 
terveys ovat osaltaan saattaneet vaikuttaa. Yksikään vastaajista ei ollut 
valinnut kirjoitelmaa vastaustyypikseen.
Jotta nuorempienkin ikäluokkien itsekasvatuksesta saataisiin tietoa, 
kolmanneksi harkinnanvaraiseksi näytteeksi valittiin erään suomalaisen 
ammattikorkeakoulun toisen vuosikurssin kahden ryhmän yhteensä 35 
opiskelijaa, joiden informoitu kysely toteutettiin 25.1.2005 välittömästi 
tuntitilanteen jälkeen opiskelupäivän päätteeksi (kuvio 6). Opiskeli-
joihin oli vedottu edellisen päivän sähköpostiviestillä, jossa otsikkona 
oli ”Autathan Kirstiä”, ja sisältönä maininta tutkimuksen aiheesta ja 
toivomus heidän osallistumisestaan kyselyyn seuraavana iltapäivänä. 
Kun kyseisenä iltapäivänä sitten mentiin opiskelijoiden luo, kerrot-
tiin heille vielä lyhyesti tutkimuksesta ja tarpeesta saada tutkittavaksi 
tietoa itsekasvatuksesta myös heidän ikäryhmältään. Edelleenkään ei 
tutkittaville paljastettu teoreetikoiden määritelmiä, vaan tähdennettiin 
vastaajien omakohtaisia tulkintoja ja sovellutuksia. Nyt kirjoitelmaa ei 
enää esitetty vaihtoehtona. Kaikki 35 opiskelijaa osallistuivat oikopäätä 
kyselyyn, ja täytetyt kyselylomakkeet koottiin heiltä saman tien. Mai-
nittakoon vielä, että tarvittava tutkimuslupa kyseisen AMK:n rehtorilta 
oli saatu jo 29.11.2004.
Näiden kaikkien kyselyjen toteuttamisen jälkeen jaettiin kyselyyn 
vastanneet yhteensä 85 tutkittavaa heidän kyselylomakkeissaan ilmai-
semansa syntymävuoden mukaisiin neljään suomalaiseen sukupolveen 
(kuvio 6). Sukupolvi ilmentää yhteiskunnan historiallista ja kulttuu-
rista muutosta sekä laajojen ihmisryhmien jopa luokkarajat ylittäviä 
yhteisiä kokemuksia (Roos 1988, 25). Sukupolven käsite on kuitenkin 
ongelmallinen sen käytön moninaisuudesta johtuen. Usein sukupolven 
käsite on lähellä kohortin tai ikävaiheen käsitteitä. (Kauppila 2002, 3.) 
Koska suomalainen yhteiskunta on muuttunut nopeasti koko 1900- lu-
vun ajan, sopivat erilaisia kulttuurisia muutoksia kokeneet sukupolvet 
kuitenkin hyvin tutkimuksen jäsennyksen apuvälineeksi (ks. Kauppila 
1996, 104). Koska edellä suomalaista itsekasvatuksen teoriaa on esitelty 
kronologisesti ja koska aiemminkin kasvatustieteellisessä tutkimuksessa 
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on tutkittavat jaoteltu sukupolviin kuuluviksi (Kauppila 2002), päätettiin 
tässä tutkimuksessa tarkastella suomalaisten itsekasvatusta sukupolvit-
tain. Kyseessä ei kuitenkaan ole vertaileva, vaan kuvaileva tutkimus. 
Tässä tutkimuksessa on päädytty seuraavaan sovellutukseen suo-
malaisesta sukupolvijaottelusta. Ensimmäiseen sukupolveen, sotien ja 
jälleenrakennuksen sukupolveen, kuuluvat vuonna 1935 tai sitä ennen 
syntyneet, joiden identiteettityölle utopia isänmaasta antoi ”läpäisyai-
heen” (Kauppila 2002, 13; ks. myös Roos 1988, 26). Toinen sukupolvi, 
rakennemuutoksen sukupolvi, koostuu vuosina 1936-1955 syntyneistä, joille 
yhteisen hyvän tavoittelu loi tulevaisuuden näköaloja. Yhteisiä asioita 
hoidettiin konsensuksessa ja tasa-arvon hengessä hyvinvointivaltiota ra-
kentaen, mihin viitekehykseen oma elämä suhteutettiin. Kysymys ”Kuka 
minä olen?” sai vastauksensa toiminnassa. (Kauppila 2002, 13.) Vuosina 
1956-1979 syntyneet muodostavat kolmannen sukupolven, hyvinvoinnin 
sukupolven, jolle yksilön kilpailukyky on kaikenkattava merkitysulot-
tuvuus. ”Isänmaan unelmasta ja konsensuksen ja tasa-arvon ideaalista 
on siirrytty yksilön omaan pärjäämiseen” (Kauppila 2002, 13). Yhteisiä 
moraalisia arvoja tai ideologioita, joihin yksilöllinen tai sosiaalinen 
identiteetti voisi tukeutua, ei enää ole (Kauppila 2002, 13). Kaikkein 
uusimman sukupolven, vuonna 1980 ja sen jälkeen syntyneiden, yhteistä 
kokemusta ei ole vielä nimetty (Ahonen 1998, 14; Kauppila 2002, 17), 
joten kutsuttakoon sitä tässä pelkistetysti uusimmaksi sukupolveksi. Saat-
taahan olla, ettei yhteistä sukupolvikokemusta enää synnykään (Kauppila 
2002, 17). Identiteettityön määrä kasvaa, yksilön suhde yhteiskuntaan 
ja tulevaisuuteen on yhä subjektiivisempi, ja yksilön on itse löydettävä 
itselleen vastaukset eksistentiaalisiin kysymyksiinsä olemassaolostaan 
ja maailmasuhteestaan (ks. Kauppila 2002, 17-18). ”Erityisesti nuorten 
ikäluokkien kohdalla on tapahtunut voimakasta yksilöllistymistä samalla 
kun yhteiskunta on fragmentoitunut” (Kauppila 2002, 26).
Lisäksi kunkin sukupolven yhtä edustajaa haastateltiin mahdolli-
simman henkilökohtaisen ja täydentävän tiedon tavoittamiseksi tutki-
musaiheesta (kuvio 6). Haastattelut toteutettiin vuoden 2005 huhti- ja 
toukokuun aikana. Tässä haastattelut tulkitaan ja nimetään teemahaas-
tatteluiksi, vaikka niissä oli selkeästi myös puolistrukturoidun haastatte-
lun piirteitä. Useimmat haastatteluteemat oli sinänsä muotoiltu ytimek-
käiksi kysymyksiksi ja ne esitettiin jokseenkin järjestyksessä (kuten puo-
listrukturoidussa haastattelussa), mutta haastateltavia pyydettiin täysin 
vapaasti ja keskeytyksettä kertomaan kaiken mieleensä tulevan kunkin 
kysymyksen ”teemasta” (kuten teemahaastattelussa). Haastattelun ”tee-
makysymykset” olivat kaikille haastateltaville samat (kuvio 7). 
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Kuvio 7. Tutkimuskysymysten, suomalaisen itsekasvatuksen olennaisten 
piirteiden ja teemakysymysten integroituminen 
1.Tutkimus-
kysymys:
Millaisia
esimerkkejä
itsekasvatuksen
käsitteestä on 
tämän tutkimuksen
aineistoksi
valitussa
suomalaisessa
kauno- ja 
kasvatus-
kirjallisuudessa?
3. Tutkimuskysymys:
Miten tutkimuksen 
kohteeksi valitut 
suomalaiset itse 
määrittelevät
itsekasvatuksen?
1. Teemakysymys: 
Mitä ”itsekasvatus”
mielestäsi tarkoittaa?
SUOMALAISEN
ITSEKASVATUKSEN
KÄSITTEEN OLENNAISET 
PIIRTEET:
kaikenikäinen ihminen, joka on 
itsensä kasvattaja ja kasvatettava
ja jonka itse ja identiteetti ovat 
sosiaalisia muodosteita 
sisällöt, jotka ovat ihmisenä
kasvaminen, tietäminen ja 
toimiminen
sosiaaliset kontekstit, joita ovat 
yksilö, yksilölliset elämänolot, 
ryhmä, yhteisö, yhteiskunta ja 
maailma ja joihin sosiaaliset
rakenteet, kuten 
kommunikaation,
yhteenkuuluvuuden,
valtasuhteiden, sosiaalistumisen 
ja talouden järjestelmät,
omaleimaisesti vaikuttavat 
kulloinkin vallitsevissa 
historiallisissa oloissa 
prosessi, joka on ihmisen 
jatkuvaa kasvamista ja 
kehittymistä ihmisenä 
ITSEKASVATUKSEN KÄSITE
SUOMALAISESSA
KASVATUKSEN
PERINTEESSÄ
2. Tutkimus-
kysymys:
Mitkä ovat 
suomalaisen
itsekasvatuksen
käsitteen
olennaiset piirteet
tästä aineistosta 
valittujen
näytteiden
perusteella?
4. Tutkimuskysymys:
Miten  tutkimuksen
kohteeksi valitut 
suomalaiset ovat 
soveltaneet
itsekasvatusta
elämässään?
Teemakysymykset:
2. Miten olet 
kasvattanut itseäsi? 
3. Missä asioissa 
olet kasvattanut 
itseäsi
4. Miksi olet 
kasvattanut itseäsi? 
Haastattelun
teemoja vielä:
Mistä olet saanut 
tietoa
itsekasvatuksesta?
Ajankohtaisia syitä 
itsekasvatukselle?
Itsekasvatus – 
yksilön vai yhteisön 
vuoksi?
Millaisia tavoitteita
olet asettanut 
itsekasvatuksessasi?
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Sotien ja jälleenrakennuksen sukupolven edustaja, vuonna 1925 
syntynyt ja elämänurallaan vuosikymmeniä johtavassa asemassa ollut 
sotaveteraani, osallistui haastatteluun 19.5.2005 puolentoista tunnin 
ajan erään yhdistyksen tiloissa. Haastateltava vastasi häntä varten tei-
tittelymuotoon muunnettuihin teemakysymyksiin täysin itseohjautuvasti 
ja valitsemassaan järjestyksessä. Hän on haastateltavista ainoa, joka 
näki teemakysymykset etukäteen 9.5., runsas viikko ennen varsinaista 
haastattelua, jolloin haastattelun oli alkuperäisen aikataulun mukaan 
määrä toteutua. Haastattelu kuitenkin siirrettiin seuraavalla viikolle 
haastateltavan pyynnöstä. Tämän haastateltavan tunnus vastausten 
raportoinnissa on SMH (S= sodan ja jälleenrakennuksen sukupolvi, 
M= mies, H= haastateltu). 
Rakennemuutoksen sukupolven edustajaa, vuonna 1941 syntynyttä 
akateemisesti oppinutta naishenkilöä, haastateltiin 20.4.2005 noin tunnin 
ajan hänen opintopiirinsä tiloissa. Koska tämä haastateltava oli jo osallis-
tunut kyselytutkimukseen 20.10.2004, hän sai ensin luettavakseen tuolloin 
täyttämänsä kyselylomakkeen, ja häntä pyydettiin täydentämään näitä 
vastauksia. ”Kun olet lukenut nämä puoli vuotta aiemmin kirjoittamasi 
vastaukset, mitä haluaisit nyt niihin lisätä?” Haastateltava täydensi vas-
taustaan ensimmäiseen ja neljänteen teemakysymykseen, minkä jälkeen 
siirryttiin uusiin haastatteluteemoihin (kuvio 7). Haastattelutilanne oli 
lämminhenkinen, ja haastateltavan vastaaminen innokasta. Aiemmin 
kyselyn yhteydessä hän olikin ilmaissut halukkuutensa osallistua myös 
haastatteluun. Hänen tunnuksensa vastausten raportoinnissa on RN1/H 
(R= rakennemuutoksen sukupolvi, N= nainen, 1= kyselytutkimukseen 
osallistunut, H= haastateltu).
Hyvinvoinnin sukupolven edustajana haastateltiin 3.5.2005 tunnin 
ajan vuonna 1968 syntynyttä miestä, joka oli valmistumassa työuransa 
toiseen ammattiin. Haastattelu toteutettiin hänen oppilaitoksessaan, ja 
tämän haastateltavan tunnus vastausten raportoinnissa on HMH (H= 
hyvinvoinnin sukupolvi, M= mies, H= haastateltu). 
Uusimman sukupolven edustaja, vuonna 1986 syntynyt ammatillisessa 
peruskoulutuksessa oleva nuori nainen, oli tämän haastatteluosuuden 
ajallisesti ensimmäisenä haastateltavana oppilaitoksellaan 14.4.2005 
runsaan puolen tunnin ajan. Hän esiintyy tunnuksella UNH (U= uusin 
sukupolvi, N= nainen, H= haastateltu) vastausten raportoinnissa. 
Avovastauksiin pohjautuvaa kvalitatiivisen aineiston analyysia voidaan 
tehdä monin eri tavoin, ja jokainen tutkija luo oman tapansa työskennellä 
(Kauppila 2002, 50). Kaiken tämän tutkimusaineiston erityistavoitteena 
on itsekasvatuksen käsitteen määritteleminen ja käytännön itsekasva-
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tuksen kuvaaminen. Kyselyn avovastauksista ja kunkin haastattelun 
jälkeen välittömästi (saman vuorokauden sisällä) nauhalta litteroiduista 
haastatteluista (jotka haastateltavat sittemmin vielä itse tarkistivat) on 
ensin tulkittu itsekasvatuksen määrittelyjä (1. teemakysymys) edellä ni-
mettyjen suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljän olennaisen piirteen 
avulla, ja jokaisen sukupolven edustajien itsekasvatuksen määrittelyistä 
esitetään kooste kyseisissä alaluvuissa. Tämän jälkeen, itsekasvatuksen 
käytännön sovellutusten osalta, vastaukset on sukupolvittain luokiteltu 
kuviossa 7 esitettyjen suomalaisen itsekasvatuksen olennaisten piirtei-
den mukaan kvalitatiivisen sisällönanalyysin avulla: moninkertaisella 
lukemisella ja tulkinnalla. Kunkin sukupolven vastausten luokittelun 
tulkintasääntöjen nimenomaistaminen havainnollistetaan kyseisissä 
alaluvuissa aineistokatkelmien avulla. 
Kaikki ymmärtäminen on käsitteellistä, mikä edellyttää sanan ja 
kohteen yhteenkuuluvuutta (Gadamer 1975, 365). Sanalla on yhteys 
edustamaansa kohteeseen, kohteen olemukseen kuuluva kvaliteetti. Ai-
neiston luokittelussa etsitään sellaista oikeaa sanaa, joka todella kuuluu 
kohteelleen, ja jossa objekti voi tulla kielellisesti ilmaistuksi. (Gadamer 
1975, 377.) Toisaalta aineiston luokittelussa tulee pyrkiä mahdollisuuk-
sien mukaan ottamaan myös huomioon, että yksi ja sama ilmaisu voi 
saada lukemattomia merkityksiä eri yhteyksissä (ks. Hilpelä 1998, 51). 
Kaikki tämän tutkimuksen aineistosta tehdyt tulkinnat on tarkistettu 
useita kertoja ja hankalissa tulkintatilanteissa on turvauduttu rinnak-
kaisluokittelijan apuun. Koskaan ei voi kuitenkaan saavuttaa täysin 
ennakkoluulotonta tulkintaa (Koski 1995, 113). Tapausten tulkinnat 
ovat lukijan tarkistettavissa ainakin referoiduista tutkimusteksteistä. 
Kokonaisuutena tehdyt tulkinnat ovat perustellut ja mahdolliset, mutta 
eivät välttämättä ainoat oikeat. 
Siirryttäessä raportoimaan tulkintoja ja päätelmiä on syytä vielä ker-
toa, että sotien ja jälleenrakennuksen sukupolveen kuuluvien kyselyyn 
osallistuneiden tunnus tulosten raportoinnissa, esimerkiksi tulkinnan 
perusteiksi esitetyissä aineistokatkelmissa, on SN tai SM (S= sotien ja 
jälleenrakennuksen sukupolvi, N= nainen, M= mies). Rakennemuutoksen 
sukupolven edustajien tunnus on vastaavasti RN tai RM, hyvinvoinnin 
sukupolven HN tai HM ja uusimman sukupolven UN tai UM.
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12.2 Sotien ja jälleenrakennuksen sukupolven 
itsekasvatuksen määrittelyä ja  käytäntöä
Jaoteltaessa kyselyyn vastanneita suomalaisiin sukupolviin ilmeni, 
että sotien ja jälleenrakennuksen sukupolveen (vuonna 1935 tai sitä 
ennen syntyneet) kuului ainoastaan kuusi vastaajaa, jotka kaikki olivat 
naisia (SN1-6; kuvio 6). Tästä syystä tämän sukupolven haastateltavaksi 
valittiinkin mies (SMH), vuonna 1925 syntynyt sotaveteraani (kuvio 
6). Seuraavassa tarkastellaan ensin, miten nämä sotien ja jälleenraken-
nuksen sukupolven edustajat itse määrittelevät itsekasvatuksen, minkä 
jälkeen kuvaillaan heidän itsekasvatuksensa käytäntöä. Näin saadaan 
vastaukset kolmanteen ja neljänteen tutkimuskysymykseen tämän su-
kupolven osalta. 
Itsekasvatuksen määrittelyä
Sotien ja jälleenrakennuksen sukupolven edustajien itsekasvatuksen oma-
kohtaisista määrittelyistä ovat edellä nimetyt suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen olennaiset piirteet tunnistettavissa. Suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen ensimmäinen olennainen piirre, ihminen itsensä kasvattajana ja 
kasvatettavana, ilmenee vastauksissa seuraavasti. Haastateltava (SMH) 
tunnistaa jo lapsen itsensä kasvattajaksi: ”Se [itsekasvatus] ymmärtääkseni 
alkaa siitä hetkestä, kun ensimmäisen kerran pääsee omilla jaloillaan 
lapsena liikkumaan. Siitä hetkestä alkaen voin kuvitella, että pieni poika 
tai tyttö alkaa kasvattaa itseään.” Itsen katsotaan olevan myös itsensä 
kehittäjä itsekasvatuksessa (SN3), ja ”jos ihminen ei itse kasvata itseään, 
toinen ei voi tehdä sitä hänen puolestaan” (SN2). 
Itsekasvatuksen sisällöiksi tämän sukupolven edustajat nimeävät 
henkisen edistymisen (SN1, SN2, SMH) ja viisaammaksi ja paremmaksi 
ihmiseksi tulemisen (SN3), jotka kuuluvat suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen toisen olennaisen piirteen, itsekasvatuksen sisältöjen, ihmisenä 
kasvamisen sisältöluokkaan. Itsekasvatuksen sisältönä mainitaan myös 
tiedonhankinta elämän eri alueilta (SN2), joka kuuluu tietämisen sisäl-
töluokkaan. Vielä vastaajat katsovat arvojen ja ihanteiden noudattami-
sen (SN4), käytännön asioissa (SN3) ja fyysisissä voimavaroissa (SN1) 
kehittymisen sekä virheistä oppimisen (SN6) itsekasvatuksen sisällöiksi, 
jotka tulkitaan toimimisen sisältöluokkaan kuuluviksi. 
Näissä omakohtaisissa itsekasvatuksen määrittelyissä on itsekasva-
tuksen kontekstina mainittu perhe eli primaariryhmä (SN1, SN4, SN5), 
koulu eli formaalinen itsekasvatusyhteisö (SN1, SN4) ja ympäristö 
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(SN4). Perhe ja koulu mainitaan itsekasvatuksen konteksteina, joissa 
omaksuttuihin opetukseen, ihanteisiin ja arvoihin myös myöhempi 
itsekasvatus pohjautuu (SN1, SN4). Näin suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen kolmas olennainen piirre, sosiaaliset kontekstit, on edustettuna 
määrittelyissä. 
Lisäksi prosessi, suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljäs olennai-
nen piirre, on vahvasti mukana määrittelyissä. Itsekasvatus määritellään 
henkiseksi kasvamiseksi (SN2), kehittymispyrkimykseksi (SN1, SN3), 
pyrkimiseksi arvojen ja ihanteiden noudattamiseen (SN4) sekä tietoiseksi 
pyrkimiseksi kohti itselle asetettua päämäärää (SN5). Haastateltava täy-
dentää näkemystä itsekasvatuksesta prosessina näin yksiselitteisesti:
”Itsekasvatushan on elämässä koko elämän ajan jatkuva prosessi, 
ja se ymmärtääkseni alkaa siitä hetkestä, kun ensimmäisen kerran 
pääsee omilla jaloillaan lapsena liikkumaan. - - Se tarkoittaa sil-
loin todella koko elämän aikaista prosessia. Kun ikää tulee, niin ei 
silloinkaan voi olettaa sitä, että viiskymppisenä vois lopettaa tai 
tarvitsis lopettaa itsensä kasvattaminen, kyllä se jatkuu siitäkin 
edelleen vielä niin kauan kun fyysinen mahdollisuus, ennen kaikkea 
ajattelumahdollisuus on ihmisellä, niin sinne asti se sitten jatkuu.” 
(SMH.)
Haastattelussa oli esillä myös haastateltavan mahdollinen itsekasvatusta 
koskeva tiedonhankinta, jonka esiymmärrykseen sisältyvänä olisi voinut 
olettaa vaikuttavan hänen itsekasvatuksen määrittelyynsä ja sovellu-
tukseensa. Itsekasvatukseen liittyvää aiempaa tietoa koskevan teema-
kysymyksen tarkoituksena oli näin ollen osoittaa, tunsiko haastateltava 
suomalaista itsekasvatuskirjallisuutta (luku 5), mutta haastateltava ei 
muistanut saaneensa tai hankkineensa tietoa itsekasvatuksesta mistään 
erityisestä lähteestä (SMH). Seuraavaksi tarkastellaan, miten sotien ja 
jälleenrakennuksen sukupolven edustajat ovat kertomansa mukaan käy-
tännössä toteuttaneet itsekasvatustaan, jonka he itse edellä määrittelivät, 
ja josta määrittelystä olivat kaikki neljä suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen olennaista piirrettä tunnistettavissa.
Itsekasvatuksen käytäntöä
Seuraavassa kuvaillaan sotien ja jälleenrakennuksen sukupolven käy-
tännön itsekasvatusta niin ikään suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
olennaisten piirteiden avulla (kuvio 7). Samalla selviää, vastaavatko 
nämä olennaiset piirteet ja vastaajien ja haastateltavan itsekasvatuksen 
käytännöt lainkaan toisiaan. 
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Itsekasvatuksen henkilökohtaisten käytännön sovellusten kuvauk-
sissa suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen ensimmäinen olennainen 
piirre, ihminen itsensä kasvattajana ja kasvatettavana, ilmenee selvästi, 
kuten ”perheen parissa olen kasvattanut niin lapsiani kuin itseänikin 
- - ” (SN1) ja ”olen kasvattanut itseäni hyväksi ihmiseksi ja toisia 
huomioonottavaksi” (SN2). Edelleen ”henkilökohtasesti jos ajattelen, 
kuka on kasvattanut, mikä on kasvattanut ja mikä on sitten se, että on 
itse kasvattanut itseään, niin olen kyllä henkilökohtasesti siitä omasta 
osuudestani ihan ylpeä - -”(SMH).
Kaksi vastaajaa nimeää itsetuntemuksen lisäämisen itsekasvatuksensa 
sisällöksi (SN1, SN3). Vuonna 1917 syntynyt, ennen sotia aikuiseksi 
tullut ja monenlaisia kokenut nainen kertoo itsetuntemuksen ja itsear-
vioinnin vastavuoroisuudesta itsekasvatuksessaan. ”Se [itsetuntemus] on 
myös hirveän vaikea asia oppia, sillä mehän torjumme kaiken, mikä on 
negatiivista meille. Tai ainakin se on vaikeaa myöntää itselleen.” (SN3.) 
Itseä kohtaan tulisikin olla rehellinen, ja ”ennen kaikkea analysoida 
tekemisiään ja sanomisiaan. Itsetunto on tietysti tarpeen (mitä vahvempi 
sitä parempi) että jaksaa kohdata itsensä. Olen kyllä huomannut, ettei 
itsetuntoakaan saa olla liikaa, nöyryyttäkin pitäisi olla. - - Surullista, 
että muuttaisimme tai kasvattaisimme mieluummin kanssaihmisiämme.” 
(SN3.) Käytännön itsekasvatuksen sisältönä mainitaan myös ”itsetun-
non parantaminen” (SN5), joka liittyy itsen ja minuuden kehittämiseen 
itsekasvatuksen avulla.
Nämä sotien ja jälleenrakennuksen sukupolven tutkittavat ovat kas-
vattaneet itseään lähimmäisen rakastamisessa (SN1), toisten huomioon 
ottamisessa (SN2, SN5) ja mielipiteiden kunnioittamisessa (SN3) sekä 
suvaitsevaisuudessa (SN1, SN4), kuten ”on vaikea hyväksyä kanssaih-
misiä, jotka ajattelevat toisin kuin itse ajattelen ja toimin, se on `itse-
kasvatuksen´ aihe, jokapäiväinen vieläpä” (SN4). ”Totuudellisuudessa” 
ja ”asenteidensa tarkistamisessa” itseään kasvattava vastaaja (SN5) 
lisäksi toteaa: ”Me olimme vielä se ikäpolvi, jota tietoisesti kasvatet-
tiin eettisesti.” Myös luonteen kasvatus, kuten itsensä kasvattaminen 
kärsivällisyydessä (SN1) ja itsehillinnässä (SN3) mainitaan käytännön 
itsekasvatuksen sisältöinä. Kaikki tässä kappaleessa kuvaillut käytännön 
itsekasvatuksen sisällöt liittyvät etiikkaan. 
Vuonna 1929 syntynyt vastaaja kertoo kasvattaneensa itseään ”elä-
män ymmärtämisessä, vastoinkäymisten hyväksymisessä, nöyrtymisessä 
sallimuksen edessä ja ilon löytämisessä pienistäkin asioista” (SN 1), 
ja toisen, vuonna 1933 syntyneen vastaajan itsekasvatukseen sisältyy 
myös uusien näkökulmien löytäminen (SN5), jotka kaikki itsekasva-
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tuksen sisällöt liittyvät elämänkäsityksen luomiseen. Kolme sotien ja 
jälleenrakennuksen sukupolven edustajaa mainitsee itsekasvatuksensa 
sisältönä isänmaallisuuden (SN4, SN5, SMH), joka ilmenee seuraavasti 
haastatellun itsekasvatuksessa:
”Ja sitten kun tultiin siihen syksyyn –39, oltiin oltu jo jonkin aikaa 
sotilaspojissa, parisen vuotta siinä mukana, ja se henki, joka siellä 
oli, ja näki niitten suojeluskuntamiesten harjotuksia ja toimintoja.. 
niin se henkihän oli itsestään selvä mulla, vallankin kun isä oli 
suojeluskuntavirkamiehiä ja suojeluskuntaupseereita. Niin.. niin se 
pohja oli niin itsestään selvää, että mitä sitte tehdään, kun se sota 
syttyy. Ja tämä on yks sellanen linja, joka sitte automaattisesti –39 
syksyllä vei kaikkiin niihin toimintoihin, mitä 14- vuotiaat pojat voi 
tehdä. Eikä tullu ollenkaan mieleen sitä, etteikö sitä olis kasvattanut 
itseään jo siihen.” (SMH.) 
Itsekasvatuksen sisällöt on nimetty suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
toiseksi olennaiseksi piirteeksi (luku 11.2). Edellä kuvatuista käytännön 
itsekasvatuksen sisällöistä itsetuntemus, itsearviointi, itsen ja minuu-
den kehittäminen, etiikka, elämänkäsityksen luominen ja isänmaallisuus 
(kansallisuuden vaaliminen) ovat yhteneviä luvussa 11.2 tunnistetun 
itsekasvatuksen sisältöjen ihmisenä kasvamisen sisältöluokan kanssa. 
Näin tämä ihmisenä kasvaminen suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
toisen olennaisen piirteen ensimmäisenä sisältöluokkana ja tutkittavien 
itsekasvatuksen käytännöt vastaavat toisiaan.
Jatkuva tiedonhankinta (SN1, SN2, SN5, SN6) on vastaajien yleisin 
yhteinen itsekasvatuksen sisältö, jota tietoa he myös soveltavat esimerkiksi 
terveenä pysymiseksi (SN1) ja muuttuneessa ja edelleen muuttuvassa 
maailmassa selviytymiseksi (SN5). Ylioppilastutkinnon 57- vuotiaana 
suorittanut nainen kertoo olleensa koko elämänsä ajan utelias hankki-
maan tietoa ja olevansa kiinnostunut ”Pyhistä ihmisistä”, ”koska heidän 
elämänsä on korkeammalla tasolla, heidän antamansa tieto on oikeaa 
tietoa” (SN2). Tiedonhankinta ja tiedon soveltaminen sisällytettiin edellä 
tietämiseen (luku 11.2), joka on suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
toisen olennaisen piirteen toinen sisältöluokka. Siten tietäminen suo-
malaisen itsekasvatuksen käsitteen toisen olennaisen piirteen toisena 
sisältöluokkana ja tutkittavien itsekasvatuksen käytännöt vastaavat 
toisiaan. 
Nämä ikääntyvät tutkittavat ovat sisällyttäneet itsekasvatukseensa 
terveyden ylläpitämiseen liittyviä sisältöjä, kuten pyrkimisen terveelliseen 
elämäntapaan (SN1, SN5, SMH) ja kehon kunnon vaalimisen (SN1). 
225
Myös käytännön taitojen edistäminen, kuten kielitaidon ylläpitämi-
nen ja luontaisten lahjojen kehittäminen (SN1) mainitaan itsekasva-
tuksen sisältöinä. Vastaajat muistelevat kuitenkin myös varhaisempia 
itsekasvatuksensa sisältöjä. Vuonna 1933 syntynyt nainen mainitsee 
käytännön itsekasvatuksensa ensimmäiseksi sisällöksi rakastamansa 
äidin toiveiden mukaisen käyttäytymisen lapsuudessaan, mikä on oman 
sosiaalistumisprosessin edistämistä itsekasvatuksen avulla. Lisäksi hän 
muistelee pitäneensä papin kehotuksesta rippikoulun jälkeen jonkin 
aikaa itsekasvatuspäiväkirjaa, jonka avulla hän seurasi kehittymistään 
itsekasvatuksessaan. Vielä hän kertoo halunneensa nuoruudessaan elää 
silloisten ihanteidensa ja esikuviensa mukaan. (SN5.) Sodista ja vakavis-
ta sairauksista toipunut nainen pitää edellisten sukupolvien esimerkin 
mukaista elämässä selviytymistä itsekasvatuksensa pääsisältönä (SN6). 
Vuonna 1917 syntynyt nainen katsoo puolestaan koko elämänsä aikaisen 
kokemuksesta oppimisen itsekasvatuksensa keskeiseksi sisällöksi (SN3). 
Nämä terveyden, käytännön taitojen ja oman sosiaalistumisprosessin 
edistäminen, itsekasvatuspäiväkirjan pitäminen, eläminen ihanteiden 
ja esikuvien mukaan sekä elämässä selviytyminen ja kokemuksesta op-
piminen ovat käytännön itsekasvatuksen toiminnallisia sisältöjä, jotka 
vastaavat yksilöllistä toimimista, joka sisältyy toimimiseen, suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen toisen olennaisen piirteen kolmanteen sisäl-
töluokkaan (luku 11.2). Vastaavasti tähän sisältöluokkaan kuuluvaa 
yhteisöllistä toimimista käytännön itsekasvatuksessa on sekä itsensä 
kasvattaminen kuuntelemisen taidossa (SN3) että seuraava käytännön 
esimerkki, jossa haastateltava kertoo selviytyneensä rintamalla itsekas-
vatuksen avulla:
”Lähettinä olin siellä.. siellä sen rykmentin huollossa sitte. Ja sen 
reissun kestin ihan hyvin, koskaan ei tullu sellasta ajatusta, että mä 
kuolisin siellä. Siellä olis voinu joka päivä kuolla. Mutta kun uskoo 
siihen, että ei sodassa kuole, niin se ei suinkaan auta yhtään sitä, 
ettei sitte kuole, mutta se, kun kasvattaa itsensä siihen ajatukseen, 
niin se.. silloin voi tehdä kaiken näköstä siellä.” (SMH.) 
Lisäksi yhteisöllisestä toimimisesta käytännön itsekasvatuksessa on 
haastateltavan arvioinnin mukaan ollut konkreettisia seurauksia suo-
malaisen yhteiskunnan edistykselle: 
”Kyllähän suomalainen yhteisö on ollu aivan ihmeellinen näitten 
sotavuosien jälkeen taikka sen kulminaatiopisteen jälkeen, että se 
on vienyt tämän.. vienyt tämän elämän taikka tämän yhteiskunnan 
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niin pitkälle, kun se on nyt sitte vienyt. Että ilmeisesti suomalainen.. 
suomalaisten rakenne on sellanen, joka ponnistelee hyvin vahvasti 
tämän itsekasvatuksen kehittämiseks ja ennen kaikkea sen huomi-
oimiseksi sitten.” (SMH.)
Vastaajat ovat kasvattaneet itseään jokapäiväisten elämän ”pulmien 
ja haasteiden edessä” perheessä (SN1, SN5), jolloin itsekasvatuksen 
sosiaalisena kontekstina on ollut primaariryhmä. Vuonna 1932 syntynyt 
nainen kertoo viettävänsä edelleen paljon aikaa lasten ja nuorten kanssa, 
joilta hän saa nopeasti palautetta mielipiteistään ja käytöksestään (SN6). 
Vastaajien formaalisia itsekasvatusyhteisöjä ovat olleet kansakoulu, tyt-
tökoulu (SN5), kansalaisopisto (SN3) ja myöhemmällä iällä myös lukio 
(SN2). Poikatoiminta (SMH), partio, Lotta Svärd- järjestö (SN4), Mart-
takerho, Suomi-Viro- seura (SN1), Vapaaopisto (SN1, SN2), ikääntyvien 
opintopiirit (SN2), erilaiset harrasteryhmät (SN1) ja seurakunta (SN2, 
SN5) ovat olleet tai ovat edelleen vastaajien informaalisia itsekasvatus-
yhteisöjä, joista kolme ensin mainittua olivat myös verrattain formaalisia 
sota-ajan kontekstissa. Vuonna 1917 syntynyt vastaaja muistaa olleensa 
nuoruudessaan mukana itsekasvatuspiirissä, jossa oli ollut noin kym-
menen 25-35- vuotiasta jäsentä ja jossa talvikauden ajan oli pohdittu 
itsekasvatusta ”vaikka mihin suuntaan” (SN3). Haastateltavan (SMH) 
mukaan ”agraariyhteiskunta oli hyvä yhteiskunta siinä, että siihen todella 
tultiin ihan lapsesta alkaen, ja siinä sitten voi kasvattaa itse itseään sen 
yhteiskunnan sisällä”. Sittemmin haastateltava oli kasvattanut itseään 
sodassa eli erityisen haasteellisissa yksilöllisissä elämänoloissa (SMH). 
Myös muuttunut ja edelleen muuttuva maailma mainitaan käytännön 
itsekasvatuksen kontekstina (SN5, SMH). Itsekasvatuksen omakoh-
taisten sosiaalisten kontekstien tulkintaa oli tarkoitus edelleen syventää 
haastateltavan esitettyä näkemyksensä itsekasvatuksen ajankohtaisista 
syistä ja yksilön ja yhteisön suhteesta itsekasvatuksessa (kuvio 7), mutta 
haastateltava arvioikin itsekasvatuksen merkitystä ei niinkään itsensä, 
vaan uusimman sukupolven kannalta muuttuneessa maailmassa:
”Niin aika kevyeks se sitten jää, jos ei joku itse huomaa, että sitä 
pitää itse pitää itsestään huolta, eikä vaan ottaa kaikkee sitä, mitä 
sieltä tulee sieltä nykyaikasista teknisistä laitteista. Mutta kyllä se 
ei ainakaan ole tämä itsensä ymmärtäminen ja itsensä kasvattami-
nen niin ei sen arvo ole.. tuota.. ainakaan vähentyny, päinvastoin 
sanoisin, että nykyinen.. nykyinen nuorten ja aikuisnuorten elämä 
ja elämässä eteenpäinmeno vaatis tuota vielä enemmän kun se 
yksinkertasempi maailma, joka sillon oli, ja johonka sillon valmis-
tauduttiin sitten.” (SMH.)
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Sitten haastateltava palaa muistelussaan hetkeksi rintamakokemuksiinsa, 
minkä jälkeen hän jälleen arvioi nykytilannetta yllättävällä tavalla (ks. 
kulloinkin vallitsevat historialliset olot, luku 11.3). Rintamakokemuksiin 
eläytyminen ei johtanutkaan tuon ajan vaikeuksien korostamiseen, vaan 
haastateltava pitää nykyisiä elämänoloja vaativampina: 
”No niin, että kyllä minä näkisin, että vaikeampi on tämä nykyinen.. 
kovempi ja raaempi, että se vaatis hyvin paljo tai vaatii hyvin paljon 
nuorilta sitä, että he itse pitävät itsestään henkilökohtaisesti huolta, 
eivätkä mene pelkästään virran mukana minne hyvänsä. Että se olisi 
ihan tärkee asia kyllä tiedostuttaa heille. Jokainen yksilö on itse 
vastuussa – loppujen lopuksi vastuussa itse vastuussa itselleen. Se 
on oltava lähtökohtana ja sitte tulee vasta se, että miten kasvattaa 
itsensä yhteiskuntaa varten – yhteiskuntakelpoiseksi ihmiseksi.” 
(SMH.)
Edellä haastateltava katsoo itsekasvatuksen ensisijaisesti yksilölähtöiseksi, 
mutta myöhemmin haastattelun kuluessa hän täsmentää itsekasvatuksen 
olevan yhtä tärkeää sekä yksilön että yhteisön kannalta (SMH). Tätä 
yksilön ja yhteisön suhdetta käytännön itsekasvatuksessa pohdittiin 
teemahaastatteluissa senkin vuoksi, kun se on kauan ollut kiistakysymys 
myös teoreettisessa itsekasvatuskeskustelussa. 
Suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen kolmanneksi olennaiseksi 
piirteeksi oli nimetty sosiaaliset kontekstit (luku 11.3), kuten yksilölliset 
elämänolot, ryhmä, yhteisö, yhteiskunta, maailma ja kulloinkin vallitsevat 
historialliset olot, jotka ovat osoittautuneet edellä kuvatulla tavalla myös 
käytännön itsekasvatuksen sosiaalisiksi konteksteiksi.
Vuonna 1928 syntynyt nainen kuvaa itsekasvatustaan koko elämänsä 
aikaiseksi tiedonhankinnaksi, joka ”on ollut vaivan arvoista” (SN2). 
Itsekasvatuksensa huonoja tuloksia surkuttelee kaksi vastaajaa (SN3, 
SN4), joista jälkimmäinen myös toteaa: ”Päämäärään pääseminen ei 
kuitenkaan ole tärkeää, vaan liike sitä kohti.” Haastattelun teemana oli 
myös itsekasvatuksen henkilökohtaisten tavoitteiden pohdinta. Itsekas-
vatuksensa tavoitteista haastateltava kuitenkin toteaa, että niitä ei ole 
juuri ollut. Sen sijaan hän tunnistaa kasvaneensa tiedostamattomasti ja 
saavuttaneensa elämässään paljon.
”- - että mä en oo koskaan ajatellu sitä, että mä tekisin jotain.. 
tuota.. ollakseni, kasvattaakseni itseni johonkin määrättyyn tasoon. 
- - Kyllä mä oon kasvanu tuota aika paljo niin kun tiedostamat-
tomasti. En mä oikein osaa sitä.. mun elämäni on ollu niin tuota 
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mahtava ja mukava, ja kaikki mihinkä oon ryhtyny, niin tuota kaikki 
on yleensä onnistunu.” (SMH.) 
Vuonna 1933 syntynyt nainen (SN5) perustelee itsekasvatustaan lap-
suudessaan ja nuoruudessaan omaksumallaan mallilla, jonka mukaan 
ihmisen tulee jatkuvasti pyrkiä parempaan, kehittää itseään ja hankkia 
uutta tietoa. Lisäksi ”se on koko elämän kestävä projekti, jossa koskaan 
ei pääse päämäärään, tärkeintä on, että edes yrittää” (SN5). Tällaisen 
mallin soveltaminen ja elämän kestoiseen projektiin ryhtyminen on tie-
toista itsekasvatusta. Koska käytännön itsekasvatusta on edellä kuvattu 
tiedostamattomaksi tai tietoiseksi, jatkuvaksi (”koko elämän aikaiseksi”, 
”liikkeeksi kohti päämäärää” ja ”koko elämän kestäväksi”) kehittymis-
pyrkimykseksi (”pyrkimiseksi parempaan” ja ”itsensä kehittämiseksi”), 
on itsekasvatus myös käytännössä prosessi, joka oli jo nimetty (luku 
11.4) suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljänneksi olennaiseksi 
piirteeksi.
Sotien ja jälleenrakennuksen sukupolven edustajien itsekasvatuksen 
käytäntöjä on nyt kuvailtu kunkin neljän suomalaisen itsekasvatuk-
sen käsitteen olennaisen piirteen avulla, ja käytäntöjen ja olennaisten 
piirteiden on todettu vastaavan toisiaan. Myös heidän omakohtaisissa 
itsekasvatuksen määrittelyissään nämä olennaiset piirteet olivat tun-
nistettavissa. 
Lisäksi selvitettiin henkilökohtaisia syitä käytännön itsekasvatukselle. 
Vuonna 1917 syntynyt nainen (SN3) kertoo itsekriittisesti kasvattavansa 
itseään sekä ollakseen ”viisas, suvaitsevainen, sopeutuvainen, pidetty, 
osaava ja vaikka mikä muiden silmissä” että ”nämä arvot omaavana nii-
den arvojen tähden sinänsä”. Itsekasvatuksen yksilöllisinä perusteluina 
mainitaan myös ”elääkseni hyvän elämän” (SN1) ja ”olen halunnut tulla 
paremmaksi ihmiseksi” (SN2). Itsekasvatusta harjoitetaan myös elämän 
helpottamiseksi (SN4). ”Jättääkseni kipinän lapsenlapsille” (SN1) on 
itsekasvatuksen perustelu, joka sisältää sosiaalisen ja tulevaisuusnäkökul-
man sykähdyttävällä tavalla. Tämän yksityiskohtaisemmin tai laajemmin 
ei henkilökohtaisia itsekasvatusfilosofioita tai toimintateorioita kuvattu 
käytännön itsekasvatuksen perusteluissa.
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12.3 Rakennemuutoksen sukupolven itsekasvatuksen 
määrittelyä ja käytäntöä
Jaoteltaessa tutkimukseen osallistuneita suomalaisiin sukupolviin kuulu-
viksi havaittiin, että rakennemuutoksen sukupolven (vuosina 1936-1955 
syntyneet) edustajia on eniten mukana tämän tutkimuksen empiirisessä 
vaiheessa. Yhteensä 24 naista (RN1-24), 13 miestä (RM1-13) ja lisäksi 
yksi henkilö (R?), joka ei ilmoittanut sukupuoltaan, vastasi kyselyyn, 
ja heidän joukostaan vapaaehtoiseksi haastateltavaksi ilmoittautunutta 
vuonna 1941 syntynyttä naista (RN1/H) myös haastateltiin (kuvio 6). 
Seuraavassa tarkastellaan ensin rakennemuutoksen sukupolven edus-
tajien itsekasvatuksen määrittelyjä, minkä jälkeen kuvaillaan heidän 
käytännön itsekasvatustaan. Näin saadaan tämän sukupolven osalta 
vastaukset kolmanteen ja neljänteen tutkimuskysymykseen. 
Itsekasvatuksen määrittelyä
Rakennemuutoksen sukupolven edustajien itsekasvatuksen määrittelyt 
vaihtelevat vastauksen ”en tiedä” (RN1/H) ja sellaisen määrittelyn run-
sauden väliltä, joissa itsekasvatukselle esitetään myös lähi- ja rinnakkais-
käsitteitä. ”Käsite on laaja, kun siihen oikein paneutuu! - - Itsekoulutus 
on lähellä käsitettä itsekasvatus, ts. kun omasta vapaasta tahdostaan 
hakeutuu sellaisen harrastuksen tai toiminnan pariin, jota ilman elämä 
olisi näköalatonta ja itsekeskeistä.” (RN5.) Toisen vastaajan mukaan 
”itsekasvatus on elämäntyyli”, joka on oikeastaan itseohjaavaa oppi-
mista (RM7; ks. luku 8). 
Myös rakennemuutoksen sukupolven edustajien omista itsekasvatuk-
sen määrittelyistä löytyvät suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen kaikki 
neljä olennaista piirrettä. Ensimmäinen olennainen piirre, itse itsensä 
kasvattajana ja kasvatettavana, ilmenee siinä, kun vastaajat katsovat 
itsekasvatuksen olevan ”itsensä kehittämistä” (RN11, RN14, RN23, 
RM9), ”itsensä kasvattamista” (RM8), oman minän kasvatusta (RN9) 
ja ”oman itsensä henkisestä kasvamisesta vastuun ottamista, pyrkimystä 
parempaan” (RN21). ”Muutos alkaa itsestä. Kukaan ei voi muuttaa 
toista ihmistä, vain itseään.” (RN3.) ”Ihminen pyrkii itse muuttamaan ja 
muokkaamaan asenteitaan, tapojaan ja tottumuksiaan” (RM3). Mutta 
itse itsensä kasvattajana myös problematisoidaan seuraavassa, jossa 
haastateltava (jonka vastaus tähän ensimmäiseen teemakysymykseen oli 
puoli vuotta aiemmin ollut ”en tiedä”) kommentoi löytämäänsä Hollon 
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(luku 5.2) itsekasvatuksen määritelmää, ja tulee näin kuvailleeksi myös 
”itsen”, kasvatuksen ja kulttuurin sosiaalista luonnetta:
”Niin kun Hollo sanoi, että se itsekasvatus on se, että jos se kasva-
tettava ja kasvattaja on samassa henkilössä, niin se minua vähän 
niin kun hämmästytti, että onko oikeasti semmosia tilanteita, jolloin 
niin kun voi itse kasvattaa itseään. Ja rupesin miettimään, että ne 
virikkeet aina tulee ulkoa, vaikka sitten tekee itsenäisesti omissa 
oloissaan, niin kuitenkin jotakin, mitä lukee tai kuulee tai joku toinen 
henkilö on ilmaissut, ja omaksutaan sitten.” (RN1/H.) 
Itsekasvatuksen sisällöiksi rakennemuutoksen sukupolven edustajat 
esittävät itsetutkistelua (RN14), itsetarkkailua ja itsearviointia (RN17, 
RM4, RM11), jotka oli edellä tunnistettu suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen toisen olennaisen piirteen, itsekasvatuksen sisältöjen, ihmisenä 
kasvamisen sisältöluokkaan kuuluviksi (luku 11.2). Niin ikään itsetunte-
muksen (RM1, RM9) ja itseymmärryksen lisääntyminen (RN15) sisältyvät 
vastaajien mukaan itsekasvatukseen. Itseymmärryksen lisääntymisen oli 
edellä todettu liittyvän sekä identiteettityöhön (luku 11.1) että kriittisyy-
teen itsekasvatuksen ihmisenä kasvamisen sisältöluokan eriytyneempänä 
sisältönä, erityisesti kriittiseen itsereflektioon (luku 11.2).
Lisäksi vastaajat nimeävät arvojen löytämisen (RN4, RN19, RN20), 
asenteiden muuttamisen (RN4, RM3), vastuun ottamisen teoistaan, 
omasta ja lastensa elämästä (RN21) ja elämänhallinnan (RN19, RM6) 
myös vaikeissa elämäntilanteissa (RN10) itsekasvatuksen sisällöiksi. 
Itsekasvatus tarkoittaa 
”Sisäistä kasvua, jonka avulla elämä on helpommin hallittavissa 
vaikeissa elämäntilanteissa. Se on jonkinlaista omien rajojen asetta-
mista. Niiden sisällä toimiminen luo mielekkyyttä ja turvallisuutta 
elämään. Rajoja voi myös muuttaa kunhan on ensin itselleen perus-
tellut syyn ja mitannut henkiset voimavaransa.” (RN10.)
Edelleen itsekasvatuksen sisällöiksi katsotaan ihmisenä kehittyminen 
(RM9), henkinen kasvaminen (RN21, RM7, RM8, RM4), toisten 
huomioon ottaminen (RN6) ja ymmärtäminen (RN15), suvaitsevaisuus 
(RN6, RN11, RN16, RN19, R?), armahtavaisuus (RM2) ja kohtuus 
kaikessa (RN2). Vielä luonteen ja tahdon kasvatus (RN22) erityisesti 
itsehillinnän (RN5, RN16, RN17, RN19, R?) ja itsekurin (RN8, RN18, 
RN19, RN20, RM10, RM11) suhteen sisältyy itsekasvatukseen useiden 
vastaajien tulkinnoissa. Kaikki tässä ja edellisessä kappaleessa esitellyt 
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itsekasvatuksen sisällöt liittyvät etiikkaan, joka jo aiemmin sisällytettiin 
itsekasvatuksen ihmisenä kasvamisen sisältöluokkaan (ks. luku 11.2).
Mielekkyyden löytyminen elämään (RN12), positiivinen ajattelu (RN8) 
ja pienistäkin ilonaiheista nauttiminen (RN18) ovat itsekasvatuksen 
sisältöjä, jotka liittyvät elämänkäsityksen luomiseen. Itsensä löytäminen 
(RN12), kuunteleminen (RN24), hyväksyminen (RN6, RN11, RN12) 
ja arvostaminen (RN8) ovat puolestaan itsen ja minuuden kehittämistä, 
jota on myös minän kasvatus naisen tai miehen roolissa (RN9). Sekä 
elämänkäsityksen luominen että itsen ja minuuden kehittäminen on myös 
edellä sisällytetty ihmisenä kasvamiseen, joka on suomalaisen itsekasva-
tuksen käsitteen toisen olennaisen piirteen, itsekasvatuksen sisältöjen, 
sisältöluokka (luku 11.2). 
Rakennemuutoksen sukupolven edustajat sisällyttävät myös tiedon-
hankinnan (RN7, RN8, RN9, RN10, RN13, RN14, RN24, RM12) 
esimerkiksi terveistä elintavoista (RN5) ja henkisen vireyden ylläpidon, 
kuten uteliaisuuden elämän eri alueita kohtaan (RN13), itsekasvatuksen 
määrittelyihinsä. Nämä kuuluvat tietämisen sisältöluokkaan.
Lapsuudessa itsekasvatuksen toiminnallinen sisältö on leikkiminen 
(RN24). Vastaajien mukaan muita itsekasvatuksen toiminnallisia si-
sältöjä ovat tapojen ja tottumusten muuttaminen (RN17, RM3) sekä 
”terveiden elintapojen” noudattaminen (RN5), kuten itsensä kunnossa 
pitäminen (RN8). Myös taitojen kartuttamista (RN9, RM12), joka on 
myös ”vastuuta leivisköistä” (RN8), sekä epäonnistumisista (RN10), 
virheistä (RN24, RM2) ja kokemuksista (RN24) oppimista esitetään 
itsekasvatuksen sisällöiksi. Vuonna 1941 syntynyt nainen määrittelee 
itsekasvatusta omalta kannaltaan ja kertoo kokeneensa sairautensa ja me-
netyksensäkin itseään kasvattavina (RN10). Kaikki nämä itsekasvatuksen 
toiminnalliset sisällöt ovat lähinnä yksilöllistä toimimista itsekasvatuk-
sessa. Sen sijaan käyttäytymisnormien omaksuminen ja noudattaminen 
(RM13), ihmissuhdetaidoissa kasvaminen (RN2, RN9), toisten elämästä 
oppiminen (RN24), kuten vertaistuen hakemisen sairastaessa (RM5), ja 
toisten ihmisten kuunteleminen (R?) tulkitaan yhteisölliseksi toimimi-
seksi itsekasvatuksessa. Itsekasvatus on vuorovaikutusta, jossa omaan 
elämään saadaan vaikutteita myös muilta (RN11), erilaisilta ihmisiltä 
(RN10). Tämän sukupolven edustajien itsekasvatuksen määrittelyis-
sä esiintyvät yksilöllinen ja yhteisöllinen toimiminen itsekasvatuksessa 
vastaavat aiemmin muodostettua itsekasvatuksen sisältöjen toimimisen 
sisältöluokkaa (luku 11.2). 
Vastaajien itsekasvatuksen määrittelyistä on niin ikään luettavissa 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen kolmas olennainen piirre, sosiaaliset 
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kontekstit, joita ovat perhe (RN21) eli primaariryhmä, työyhteisö (RN9) 
sekä formaaliset itsekasvatusyhteisöt (RN5, RM12) että informaaliset 
itsekasvatusyhteisöt, kuten harrastepiirit (RN7, RM12), vapaaehtoistyö, 
internet (RM12), taide ja eri kulttuurit (RN10), ja yhteiskunta (RM9). 
Lisäksi itsekasvatuksen konteksteina mainitaan yksilölliset ja haasteel-
liset elämänolot (RN10). 
Kasvatus (RN9, RN10, RM6) ja kasvu (RN12, RN21, RN22, RM4, 
RM9), kehitys (RN4, RN5, RN7, RN11, RN14, RN22, RN23, RM9, 
RM12) ja muutos (RN3, RN4) toistuvat vastauksissa, mikä vahvistaa 
näin määritellyn itsekasvatuksen prosessiksi, joka oli nimetty suomalai-
sen itsekasvatuksen käsitteen neljänneksi olennaiseksi piirteeksi (11.4). 
Itsekasvatus on prosessi myös seuraavien määrittelyjen perusteella. 
”Itsekasvatus on koko elämän ajan kestävää, asiat vain vaihtuvat iän 
myötä” (RN11), se on individualistista ”itsensä kehittämistä haluamaansa 
suuntaan” (RN23), mutta siihen voi liittyä myös sosiaalisia pyrkimyksiä, 
kuten ”itsensä kehittämistä ihmisenä paremmaksi yhteiskuntaan” (RM9; 
ks. 11.4). Erityisesti kahteen jälkimmäiseen määrittelyyn liittyy näkemys 
itsekasvatuksesta intentionaalisena ja tietoisena kehittymispyrkimyk-
senä. ”Itsekasvatus eli henkinen kasvaminen” voi tapahtua myös ”joko 
tietoisesti tai tietämättään” (RM4). 
Kysyttäessä itsekasvatusta koskevan tiedon saannista haastattelussa 
kävi ilmi, että haastateltava tunsi suomalaisesta itsekasvatuskirjallisuu-
desta vain Hollon määritelmän, johon hän oli jo edellä itsekasvatusta 
määritellessään kohdistanut kritiikkiä.
”Minulla ei oo sitten niin kun tietoa tai mulla ei voi olla tietoa 
itsekasvatuksesta, kun tää jo jopa tämä termi on mulle niin kun 
outo. - - Kattelin jostakin ja sain sen Hollon määritelmän, ja kun 
sitä en oo oikein sisäistänyt sillä tavalla, että mä en itse ymmärrä 
sitä, että miten joku henkilö voi kasvattaa itseään jotenkin umpiossa 
tai miten sen sanois.” (RN1/H.)
Kun suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet on nyt 
tunnistettu rakennemuutoksen sukupolven vastaajien itsekasvatuksen 
määrittelystä, valaistaan seuraavaksi heidän käytännön itsekasvatus-
taan.
Itsekasvatuksen käytäntöä
Seuraavassa kuvaillaan rakennemuutoksen sukupolven itsekasvatuksen 
käytäntöä suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljän olennaisen 
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piirteen avulla. Samalla selviää, vastaavatko nämä olennaiset piirteet ja 
tämän sukupolven käytännön itsekasvatus toisiaan.
Vuonna 1939 syntynyt vastaaja kuvaa käytännön itsekasvatusta ih-
misen prosessinomaisena itsetoimintana, jossa ihmisen elämänkulku, 
elämänolot, arvot ja elämänkäsitys kietoutuvat yhteen: ”Eri ikäkausina 
ihmisen arvomaailma muuttuu. - - Ihmisen eri elämänolot muokkaavat 
arvomaailmaa ja elämän tarkoitusta. Pyrkiessään kohti parempaa elä-
mää ja tulevaisuutta ihminen yrittää muokata itseään tähän suuntaan.” 
(RN3.) Näin jo tähän itsekasvatuksen käytännön luonnehdintaan sisäl-
tyvät kaikki toisiinsa integroituneet suomalaisen itsekasvatuksen käsit-
teen olennaiset piirteet.
Kysyttäessä perusteluja käytännön itsekasvatukselle vuonna 1940 
syntynyt vastaaja (RN14) toteaa: ”Miten voisin kasvattaa toisia, jos en 
olisi kasvattanut itseäni.” Vastauksena samaiseen kysymykseen toinen 
vastaaja esittää, että ”ehkä olen kasvattanut itseäni sitä päivää varten, 
kun olen heikko ja avuton” (RN5). Myös näistä vastauksista ilmenee 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen ensimmäinen olennainen piirre, 
ihminen itsensä kasvattajana ja kasvatettavana. Ihmisen autonomia itsensä 
kasvattajana ja kasvatettavana käytännössä kuitenkin kyseenalaistetaan 
seuraavassa, jossa itsen ja itsekasvatuksen sosiaalinen luonne tavoite-
taan: ”Silloinkin kun ITSE yrittää parempaan, kimmokkeet tulevat 
ulkoa. Ihminen ei elä tyhjiössä. - - Ulkoisten vaikutteiden perusteella 
teen omia kasvatuspäätöksiäni. Toisissa ympyröissä tekisin toisin. Siis 
onko puhdasta ITSEkasvatusta olemassakaan? - - Muut ovat varmaan 
vaikuttaneet kehitykseeni.” (RN1/H.)
Käytännön itsekasvatuksensa sisältöinä vastaajat tuovat esiin ensin-
näkin itsearvioinnin (RN9, RN12, RN14, RN21, RM11), jota varten voi 
myös pyytää itseä koskevaa palautetta hyviltä ystäviltä (RN14), ja itse-
tuntemuksen lisäämisen (RN24, RM7), joka voi olla myös omien rajojen 
ja mahdollisuuksien tunnistamista (RN12). Myös itsen ymmärtämistä 
(RN4, RN5, RN24), joka edellä liitettiin sekä identiteettityöhön (luku 
11.1) että kriittisyyteen (luku 11.2) itsekasvatuksessa, sisältyy vastaajien 
käytännön itsekasvatukseen, ”esimerkiksi runot antavat ` ahaa- elämyk-
siä´, jolloin voi ymmärtää itseään niiden kautta” (RN4).
Seuraavaksi kuvataan tämän sukupolven edustajien etiikkaan liitty-
viä käytännön itsekasvatuksen sisältöjä yleisyysjärjestyksessä. Vastaa-
jat ovat kasvattaneet itseään toisten ihmisten ymmärtämisessä (RN2, 
RN3, RN5, RN11, RN14, RN15, RN17, RN19, RN20, RN24, RM6), 
jota myös kulttuurin harrastaminen edistää, esimerkiksi ”toisia ihmisiä 
ymmärtää entistä paremmin, kun lukee monipuolista kirjallisuutta, käy 
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elokuvissa ja taidenäyttelyissä, kuuntelee radiosta mielenkiintoisia esi-
telmiä tai upeita konsertteja” (RN5). Luonteen kasvatukseen sisältyvä 
itsehillinnän kehittäminen (RN4, RN9, RN10, RN16, RN17, RN18, 
RM4, RM8, RM13, R?) on yleinen käytännön itsekasvatuksen sisältö, 
jota luonnehtii seuraava vastaus: ”Olen opetellut katsomaan asioita eri 
näkökulmista. - - Otan etäisyyttä asioihin enkä provosoidu enää kaikesta.” 
(RN10.) Useat vastaajat ovat kasvattaneet itseään suvaitsevaisuudessa 
(RN2, RN4, RN5, RN10, RN11, RN12, RN16, RN20), kuten ”toisten 
ihmisten hyväksymisessä omine persoonallisine piirteineen” (RN12), ja 
eräs vastaaja myöntääkin, että ”suurin työ itsekasvatuksessa on kuitenkin 
suhtautuminen toisiin ihmisiin” (RN4). Edelliseen liittyy myös seuraava: 
”Itsekasvatusta on ollut sekin, että olen koettanut sietää joitakin ihmisiä, 
jotka ovat aiheuttaneet mieliharmia. Olen yrittänyt tosissani ymmärtää, 
mikä aiheuttaa oman ärtymykseni ko. henkilöitä kohtaan.” (RN5.) Vielä 
itsekurin lisääminen (RN18, RM7, RM10, RM11, RM13), henkinen 
kasvaminen (RN1/H, RN22, RM5, RM9), toisten huomioon ottaminen 
(RN14, RN20, RN21, RM13), asenteiden tarkistaminen (RN9, RM3, 
RM7), suurpiirteisyyden opetteleminen (RN9, RN18, RN19), nöyrtymi-
nen (RN4, RN21) ja toisten kadehtimisesta luopuminen (RN19) maini-
taan käytännön itsekasvatuksen sisältöinä, joista erityisesti ensimmäinen 
ja kolme viimeistä ovat myös luonteen kasvatusta. 
Lisäksi vastaajat kertovat kasvattaneensa itseään armahtavaisuudessa 
(RN10, RM2), toisten ihmisten (RN4, RN20) ja luonnon (RN2) kunnioit-
tamisessa, ihmistuntemuksessa (RN7), arvojen uudelleen järjestämisessä 
(RN4), vastuun kantamisessa (RN21) ja omatunnon kuuntelemisessa 
(R?), jotka kaikki liittyvät etiikkaan, edellä määriteltyyn ihmisenä kas-
vamisen sisältöluokan eriytyneeseen sisältöön. 
Rakennemuutoksen sukupolven edustajien itsekasvatuksen sisältöjä 
ovat myös uskonto (RN2, RM6), elämän tarkoituksen pohtiminen (RN24, 
RM9), elämän kohtaaminen ”sen varjoissa ja valoissa, myös rajallisuu-
dessa” (RN12), elämän epävarmuuden ja epäoikeudenmukaisuuden 
sietäminen (RN10) ja motivoituminen elämään (RN5), jota on myös 
pienistäkin ilonaiheista nauttiminen (RN18). Eräs vastaaja kasvattaa 
itseään ”näkemään maailmaa yli ja ohi kaikkien kauheuksien, mikä ei 
ole helppoa” (RN9). Nämä kaikki ovat elämänkäsityksen luomista itse-
kasvatuksen avulla. Vuonna 1947 syntynyt uskonnollisen vakaumuksen 
omaava mies (RM2) kertoo kasvattaneensa itseään ”huonolla menestyk-
sellä” ja kuvaa kasvatussuhteen olevan nyt seuraava: ”Jeesus kasvattaa 
minua ei minusta ole itseni kasvattajaksi.” Isänmaallisuus puolestaan 
mainitaan yhden ainoan kerran käytännön itsekasvatuksen sisältönä 
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(RN2), joten kansallisuuden vaaliminen on näiden vastaajien itsekasva-
tuksessa edustettuna niukimmalla mahdollisella tavalla. 
Vastaajien käytännön itsekasvatukseen sisältyy identiteettityötä eli 
pyrkimystä ”hakea omaa itseäni, kuka olen, mitä haluan” (RN9, lähes 
vastaavasti myös RM13), ja jota on myös vuorovaikutus itsen kanssa 
(RN9, RN10, RN12). Edelleen vastaajat ovat kasvattaneet itseään sekä 
itsensä hyväksymisessä (RN6, RN9) että muuttamisessa (RN10, RN24). 
Myös itsetunnon kohottaminen (RN8, RN9, RN21), rohkaistuminen 
(RN8, RN23, RM4, RM8) ja itsekunnioituksen saavuttaminen ja säi-
lyttäminen (RN21) mainitaan käytännön itsekasvatuksen sisältöinä. 
Kaksi itseään kasvattavaa vastaajaa pyrkii vapautumaan liiasta itsek-
kyydestään (RN16, RN20), kun taas yksi vastaaja puolestaan haluaa 
eläkkeelle jäätyään oppia ottamaan itsensä paremmin huomioon, koska 
aiempi elämänura on ollut ”ehkä enemmän elämistä toisille” (RN14). 
Näin itsekasvatuksen yksilölliset sisällöt voivat eri henkilöillä olla toi-
siinsa nähden jopa paradoksaalisia. Vastaajat sisällyttävät käytännön 
itsekasvatukseensa myös sairastumisen hyväksymisen (RN5, RN22) ja 
siihen liittyvän identiteettityön, kuten ”yritän olla oma itseni sairautesta 
huolimatta” (RM5). Vielä aikuisuuteen kasvaminen (RN22, vastaaja 
syntynyt vuonna 1951), surun (RN10), ikääntymisen (RN5) ja kuoleman 
(RN22) kohtaaminen mainitaan käytännön itsekasvatuksen sisältöinä. 
Kaikki tässä kappaleessa esitetyt käytännön itsekasvatuksen sisällöt 
liittyvät itsen ja minuuden kehittämiseen. 
Näin edellä kuvattujen empiiristen tarkoitteiden, jotka liittyvät itse-
arviointiin, itsetuntemukseen, kriittisyyteen, etiikkaan, elämänkäsityksen 
luomiseen, isänmaallisuuteen ja itsen ja minuuden kehittämiseen käytännön 
itsekasvatuksessa, ja luvussa 11.2 tunnistetun itsekasvatuksen sisältöjen 
ihmisenä kasvamisen sisältöluokan todetaan vastaavan toisiaan. Myös 
ihmisenä kasvamisen jatkuvuus korostuu käytännössä, esimerkiksi ”en 
voi ajatella, että olisin ihmisenä `valmis´, jos vielä vaikka saisin elää 
vuosia tai peräti pari vuosikymmentä” (RN 5). 
Jatkuva tiedonhankinta on myös rakennemuutoksen sukupolven 
vastaajien yleisin yhteinen itsekasvatuksen sisältö (RN1/H, RN2, RN3, 
RN4, RN5, RN7, RN8, RN9, RN11, RN12, RN13, RN14, RN15, RN16, 
RN22, RN24, RM3, RM7, RM9, RM12 = yhteensä 20 vastaajaa), josta 
esimerkkinä (RN11): ”Olen kasvattanut/kehittänyt itseäni lukemalla.” 
Vuonna 1942 syntynyt mies kertoo kasvattaneensa itseään ”lukemalla 
kirjoja, radiota kuuntelemalla, televisiota katsomalla ja yrittämällä ottaa 
asioista se tärkeä tieto mitä on saatavilla” kriittisesti eli ”miettimällä 
mikä tieto on minulle tarpeellinen ja hyödyllinen” (RM9). Omaksuttua 
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tietoa on myös sovellettu omaan kehitykseen (RN1/H). Tiedonhankinta 
ja tiedon soveltaminen sisällytettiin tietämiseen (luku 11.2) suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen toisen olennaisen piirteen toisena sisältöluokka-
na, mikä on edellisen perusteella tämän sukupolven edustajien reaalinen 
itsekasvatuksen sisältö myös käytännössä. 
Rakennemuutoksen sukupolven edustajat ovat kasvattaneet itseään 
myös käytännön taidoissa (RN1/H, RN7, RN8, RN21, RM1, RM12). 
”Että jonakin päivänä se on, että nyt olis kiva osata tehdä jotakin 
niin kun tämmöstä pientä, niin kun sanoin sen nirkon tekeminen tai 
jonkun ruokalajin. Ja sitten se voi olla niin kun kans että oppis jotakin 
tiettyä kieltä - - .” (RN1/H.) Lisäksi he ovat kasvattaneet itseään vai-
keuksien voittamisessa (RN2, RN8, RN9, RN21, RM13), haasteiden 
kohtaamisessa (RN12, RN18, RN24, RM13) ja selviytymisessä: ”Olen 
kasvattanut itseäni pärjäämään kaikissa eteen tulevissa asioissa, yksin. 
Olen kasvattanut pelkoja pois kun ei ole ollut muuta mahdollisuutta”. 
(RN10.) Itsekasvatuksesta ei kuitenkaan aina ollut apua, vaan ”Useat 
suuret elämänmuutokset kasvoivat pakon edessä. Oma kasvatus ei 
aina riittänyt”. (RN10.) Vastaajat pitävät itseään kasvattavina myös 
kokemuksiaan (RN15, RN24, RM8) ja virheitään (RN24, RM1), kuten 
”kokemuksia on tullut, myös virhearviointeja ja epäonnistumisia, riske-
jäkin on tullut otettua” (RN24). Tapojen parantaminen (RN17, RN21, 
RM4, RM7, RM12), terveellisten tottumusten omaksuminen (RN4, 
RM6, RM10) ja omasta hyvinvoinnista huolehtiminen (RN14, RM9) on 
sisällytetty käytännön itsekasvatukseen, jossa tulisi myös suoda ”aikaa 
joka päivä hetki vain itselleen” (RN14). Vielä normien noudattaminen 
(RN6), henkisten ihanteiden mukainen toimiminen (RN22) ja lupausten 
pitäminen itselle ja toisille (RN6) mainitaan itsekasvatuksen reaalisina 
sisältöinä. Muuttuvan maailman tahdissa pysyttelemisen (RN6, RN11) 
vastapainoksi kasvatetaan itseä myös asiallisen palautteen antamisessa ja 
kieltäytymisen opettelussa (R?). Itsekasvatusta toteutetaan käytännössä 
kaikissa arjen tehtäväalueissa (RM11). Näin suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen toisen olennaisen piirteen kolmas sisältöluokka, toimiminen, ja 
tässä vielä yksilöllinen toimiminen, esiintyy myös vastaajien käytännön 
itsekasvatuksessa. 
Myös suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen toiseen olennaiseen 
piirteeseen, sisältöihin, kuuluva yhteisöllinen toimiminen esiintyy rakenne-
muutoksen sukupolven edustajien käytännön itsekasvatuksessa. Vastaajat 
kertovat kasvattavansa itseään ajan antamisessa toisille (RN14; ks. luku 
6), toisten kuuntelemisessa (RN6, RN14, RN15, RN17, RM13; ks. luku 
6), heikompien puolustamisessa ja vääryyksien oikaisemisessa (RM13), 
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kaikkien ihmisten tasavertaisessa kohtelemisessa (RN19) ja ihmissuh-
detaidoissa (RN3, RN4, RN5, RN6, RM1, RM6, RM12), esimerkiksi 
”elämä toisten ihmisten kanssa helpottuu, kun pyrkii rakentamaan 
hyväksyntää ja sen tuomaa harmoniaa ympärilleen” (RN4). Yksilöllisiä 
ja heterogeenisiä yhteisöllisen toimimisen sisältöjä käytännön itsekasva-
tuksessa lisäksi ovat oman mielipiteen asettaminen toisten arvosteltavaksi 
(RN3) ja vertaistuen hankkiminen sairastaessa (RM5). Vain yksi vastaaja 
kertoo kasvattavansa itseään kansalaistaidoissa (RM12).
Vastaajat ovat kasvattaneet itseään perheessä (RN2, RN4, RN5, 
RN18, RN19, RN20, RN21, RN24), joka primaariryhmä tällöin on myös 
käytännön itsekasvatuksen sosiaalinen konteksti. Myös parisuhde (RN2, 
RN4, RN5, RM6) tai muu ihmissuhde (RM4) sekä suku (RN2, RN5, 
RN9, RN16, RN24), ystävät (RN2, RN5, RN14, RN24, RM1), työyhteisö 
(RN2, RN4, RN9, RN19, RN24, RM1, RM3, RM12, RM13) että yhteisö 
yleisesti (RN1/H, RN2, RN3, RN4, RN5, RN6, RN10, RN11, RN12, 
RN14, RN15, RN16, RN17, RN19, RN21, RN24, RM1, RM2, RM5, 
RM6, RM12, RM13) toistuvat tämän sukupolven edustajien käytännön 
itsekasvatuksen sosiaalisina konteksteina. Vuonna 1955 syntynyt nainen 
(RN24) kertoo kasvattavansa itseään vuorovaikutteisesti: ”Keskustelen 
oman perheeni kanssa sekä sisarusteni ja sukulaisteni sekä ystävien ja 
työtoverien kanssa.” Formaaliset itsekasvatusyhteisöt (RN2, RN7, RN8, 
RN9, RN13, RN16, RM12) ja kiinnostavat tilaisuudet (RN3) ovat 
myös näiden vastaajien itsekasvatuksen konteksteja. Luonto (RN18), 
kulttuuri, taide (RN5, RN13), vieraat kulttuurit (RN7, RN24, RM12) ja 
internet (RN7, RM12) ovat vastaajien informaalisia itsekasvatusyhteisöjä. 
Tämänkin sukupolven edustajat ovat kasvattaneet itseään yksilöllisissä 
elämänoloissa arjessaan (RN3, RN10, RN24, RM9, RM11). Yhteiskunta 
(RN2, RN21, RM13), maailma (RN5, RN6, RN7, RN9, RN11), tämä 
aika (RN11) ja tulevaisuus (RN3, RN5, RN21; ks. kulloinkin vallitsevat 
historialliset olot, luku 11.3) ovat niin ikään näidenkin vastaajien itsekas-
vatuksen reaalisia konteksteja. Vuonna 1939 syntynyt nainen toteaa, että 
”maailma muuttuu, yritän pysyä perässä” (RN6), ja toinen samaisena 
vuonna syntynyt vastaaja katsoo ihmisen pyrkivän itsekasvatuksen avulla 
”kohti parempaa elämää ja tulevaisuutta” (RN3).
Jotta itsekasvatuksen sosiaalisten kontekstien tulkita edelleen syvenisi, 
haastateltavaa pyydettiin pohtimaan ajankohtaisia perusteluja itsekas-
vatukselle. Vastauksessaan haastateltava keskittyykin niihin tekijöihin 
(lähinnä ajan puutteeseen), joiden hän katsoo tänä aikana estävän itse-
kasvatusta, jonka hän tulkitsee sosiaaliseksi ilmiöksi.
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”Mutta se, mitä ehkä tällä hetkellä: ihmisellä on ehkä vähemmän 
aikaa osallistua tämmöisiin kansalaisjärjestöihin ja siinä tavata 
ihmisiä, ja niin kun yhdessäolon ja keskustelun kautta sitten niin 
kun oppia lisää toisiltaan. - - Siihenhän se kehitys sitten niin kun 
pohjautuu, että löytää yhdessä uusia väyliä. - - Olisiko se sitä hiljaista 
tietoa sitten, mitä nykyään puhutaan, joka välittyy ihmisestä toiselle. 
Semmoista suurempaa. Että ehkä niin kun tää ajan riittämättömyys 
nykyään, joka ainakin tuntuu siltä, että sitä on yhä vähemmän - että 
siinä niin kun - sitä haluais itse muuttaa jos vois.” (RN1/H.)
Kysyttäessä harjoitetaanko itsekasvatusta yksilön vai yhteisön vuoksi 
haastateltava (RN1/H), kuten edellisenkin sukupolven haastateltava, 
katsoo tämän hyödyttävän molempia: ”En osaa oikein erottaa näitä toi-
sistaan, ne on niin kietoutuneet toisiinsa minusta sekä sillä tavalla, mitä 
niin kun kehittyy ja kenen hyväksi, niin kai se on tämmöinen yhteinen 
hyöty kuitenkin aina - - .”
Näin suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen kolmas olennainen piirre, 
sosiaaliset kontekstit, joita ovat yksilölliset elämänolot, ryhmä, yhteisö, 
yhteiskunta ja maailma kulloinkin vallitsevissa historiallisissa oloissa 
(luku 11.3), ja itsekasvatuksen reaaliset kontekstit ovat osoittautuneet 
toisiaan vastaaviksi. 
Vuonna 1948 syntynyt nainen tunnustaa, että ”`itsekasvatus´ ei suin-
kaan ole helppoa, taakkana ovat luutuneet aiemmin opitut asenteet tai 
tavat” ja ”poisoppiminen on vaikeaa” (RN11). Toinen vastaaja (RN1/H) 
puolestaan ei pidä ihmisen keskeneräisyyttä taakkana, vaan myönteisenä 
asiantilana: ”Onneksi emme ole täydellisiä; on parempi vaeltaa kuin 
saapua päämäärään.” Tämän sukupolven edustajat ovat toisaalta myös 
saavuttaneet joitakin itselleen asettamiaan päämääriä itsekasvatuksessaan. 
Vuonna 1941 syntynyt nainen (RN10) kertoo pyrkivänsä itsekasvatuk-
sen avulla muuttamaan itseään pienin askelin valitsemaansa suuntaan, 
mikä on tietoista itsekasvatusta, ja jatkaa: ”Asetan itselleni päämääriä 
joihin pyrin ja usein saavutankin.” Toinen, vuonna 1949 syntynyt vas-
taaja, perustelee itsekasvatustaan tavoitteellisuudella, jonka hän katsoo 
luontaisesti kuuluvan ihmisen elämään, mutta tunnistaa myös ihmisen 
epäonnistumisen mahdollisuuden ja itsekasvatuksen sykäyksittäisen 
etenemisen (ks. luku 11.4): 
”Ihmisen elämään kuuluu tavoitteellisuus, päämäärien asettami-
nen ja niihin pyrkiminen. Esteiden voittaminen lisää itsetuntoa 
ja on voimavara itseluottamukseen, epäonnistuminen pitää antaa 
anteeksi ja etsiä uusia tavoitteita, muuten elämä jää hajanaiseksi 
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eikä ihminen pysty arvostamaan itseään eikä luomaan hyvinvointia 
perheeseen/yhteiskuntaan.” (RN21.)
Ollakseen tavoitteellista ja jopa tuloksellista käytännön itsekasvatuksen 
tulee olla jatkuvaa, jota jo edellä ilmaisivat kuvaukset käytännön itse-
kasvatuksesta ”vaeltamisena” ja ”pienin askelin itsensä muuttamisena”, 
mutta myös seuraava kasvamisen kuvaus (RN10): ”Pitkäjänteinen, 
palkitseva kasvaminen tuntuu tuottavan eniten tulosta.” Vuonna 1940 
syntynyt nainen kertoo, ettei hän voisi elää ilman itsekasvatusta, ja jatkaa 
käytännön itsekasvatuksensa kuvausta, josta ilmenee itsekasvatuksen 
jatkuvuus ja sykäyksittäinen eteneminen:
”Pelkkään entiseen jääminen olisi kuin henkinen kuolema. Itsensä 
kasvattaminen vaatii henkistä ja fyysistä vireyttä, ne ovat elämän 
edellytykset! Ei riitä pelkkä taaksepäin katselu ja muisteleminen, 
joskin sitä tämän ikäisenä paljon tekee. Luonnollisesti! Itsensä 
kasvattaminen voi olla kompastelusta huolimatta palkitsevaa.” 
(RN8.)
Kun haastateltavaa pyydettiin vielä erikseen pohtimaan itsekasvatuksensa 
tavoitteita, hän kuvaa elämänikäistä ja tavoitteellista itsekasvatustaan 
seuraavasti: 
”Tosiaan mulla on tärkeä tämä, että säilyis mielenkiinto kovin 
moneen, että haluaisin olla tämmönen 6- vuotias utelias! - - Mutta 
tietysti jonakin elämän aikana on ollu sitten joku tämmönen selvä 
tavoitekin, mutta kaikkein tärkein on kyllä tämmönen hyvin laaja 
virkeänä pysyminen ja aikaansa seuraava ja kaikki tämmöstä. Mutta 
että yleensä että on tavoite tai erilaisia tavoitteita, on niin kun se 
tärkein tavoite tavallaan.” (RN1/H.)
Koska edellisiin kuvauksiin pohjautuen rakennemuutoksen sukupolven 
edustajien käytännön itsekasvatus on tietoista, jatkuvaa, sykäyksittäin 
etenevää, tavoitteellista etenemistä kohti itselle asetettuja päämääriä, 
joita ajoittain saavutetaankin, ja johon kehitys (itsensä muuttaminen) 
sisältyy, on heidän itsekasvatuksensa prosessi. Näin prosessi, suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen neljäs olennainen piirre, ilmenee myös näiden 
vastaajien käytännön itsekasvatuksessa. 
Edellä on kuvattu rakennemuutoksen sukupolven edustajien käytän-
nön itsekasvatusta suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljän olen-
naisen piirteen avulla, ja todettu nämä olennaiset piirteet ja itsekasva-
tuksen käytännöt toisiaan vastaaviksi.
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Edelleen kysyttiin perusteluja itsekasvatuksen harjoittamiselle, jotta 
vastaajien mahdolliset henkilökohtaiset itsekasvatusfilosofiat ja toiminta-
teoriat avautuisivat. Näissä yksilöllisissä perusteluissa on sekä individua-
listisia että sosiaalisia painotuksia. Kun vastaajat kertovat kasvattavansa 
itseään ”tullakseni paremmaksi ihmiseksi myös itselleni” (R?) ja ”että 
pärjäisin elämässä paremmin” sekä ”että voin elää tasapainoista elämää” 
(RN19), individualismi korostuu. Jälkimmäinen vastaaja tavoittelee 
itsekasvatuksen avulla tasapainoista elämää, seuraava vastaaja puoles-
taan kertoo pyrkivänsä kohti tasapainoista minää itsekasvatuksessaan 
(ks. Hollo: itsekasvatus minuutta eheyttävänä ja kokoavana, luku 11.1), 
kun hän perustelee kasvattavansa itseään ”tasapainoisen, suvaitsevaisen 
ja itseäni ja toisia kunnioittavan minän tukemiseksi” (RN20). Vuonna 
1948 syntynyt nainen kertoo kasvattaneensa itseään itsensä takia, jotta 
hän tulisi paremmin toimeen itsensä kanssa ja ”sitä kautta muidenkin 
kanssa” (RN11), joten tässä itsekasvatuksen individualistiset ja sosi-
aaliset perustelut jo kytkeytyvät toisiinsa, samaten seuraavassa, jossa 
vuonna 1955 syntynyt nainen kertoo kasvattavansa itseään ”oppiakseni 
kasvattamaan lapsiani, ymmärtääkseni omia ja muiden tekemisiä, olen 
halunnut muuttua, helpompi elää kun tuntee itsensä ja hyväksyy tietyt 
tosiasiat” (RN24). Vaikka vastaaja edellä kertoo halunneensa muuttua, 
mikä viittaa vapaaehtoisuuteen itsekasvatuksessa, mainitsee hän itse-
kasvatuksensa syyksi myös pakon, ”Siperia opettaa” (RN24; vastaavasti 
RN9). Vuonna 1939 syntynyt nainen katsoo ihmisenä kehittymisen ja 
kasvamisen velvollisuudekseen ja oikeudekseen, koska hän on esimerkki 
kolmelle lapselleen ja yhdeksälle lapsenlapselleen (RN2), jolloin hänen 
itsekasvatuksessaan on sosiaalinen painotus, joka vielä laajenee seu-
raavassa, yhteiskunnallisin syin perustellussa itsekasvatuksessa, kun 
vastaaja kertoo kasvattavansa itseään ollakseen ”yhteiskuntakelpoinen 
ihminen” (RN6).
Eksplisiittisiä ideologisia perusteluja itsekasvatukselle ei tämänkään 
sukupolven edustajien vastauksista juuri ilmene. Seuraavaan itsekasva-
tuksen perusteluun sisältyy kuitenkin omakohtaista itsekasvatusfilosofiaa 
ja toimintateoriaa: 
”Ihmisen sisin on kuin avaruus, se on ääretön ja mielenkiintoinen siksi, 
kun siellä riittää aina töitä. Kun kasvattaa sisintään kestää vaikeat 
ja kipeät asiat elämässä paremmin. Itsensä kehittäminen tuntuu 
myös jälkeen päin hyvältä. Kasvatusvaiheessa se on hirveää!
Monia ulkopuolisia tapahtumia en ole voinut muuttaa, itseäni 
kylläkin ja sitä kautta sopeutunut paremmin tai huonommin välttä-
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mättömään. Sieltä löytyy sitten uusia asioita, joiden varassa jaksaa 
eteenpäin. Paljon itsekasvatusta vaatii uskaltaa ja ottaa näitä uusia 
asioita elämäänsä. Juuri nämä ` väliseinät´ on niitä vaikeita, riittääkö 
uskallus, rohkeus. On nolatuksi tulemisen pelko, että siellä seinän 
takana onkin jotain josta ei `kunnialla´ selviä.
Olen myös utelias itseäni kohtaan että mitä kaikkea sieltä itsekas-
vatuksella löytyykään. En ollut tyytyväinen siihen miten minut on 
kasvatettu. Nyt minulla on vapaus ja vastuu itsestäni kasvattajana 
ja kasvajana.” (RN10, syntynyt vuonna 1941.)
12.4 Hyvinvoinnin sukupolven itsekasvatuksen 
määrittelyä ja käytäntöä
Jaoteltaessa tutkimukseen osallistuneita suomalaisiin sukupolviin kuu-
luviksi kävi ilmi, että hyvinvoinnin sukupolveen (vuosina 1956-1979 
syntyneet) kuuluvia kyselyyn vastaajia on yhteensä yhdeksän naista 
(HN1-9) ja viisi miestä (HM1-5). Lisäksi haastateltiin vuonna 1968 
syntynyttä miestä (HMH). Seuraavassa ensin esitetään, miten hyvin-
voinnin sukupolven edustajat itse määrittelevät itsekasvatuksen, minkä 
jälkeen kuvataan heidän itsekasvatuksensa käytäntöä. Siten saadaan 
vastaukset kolmanteen ja neljänteen tutkimuskysymykseen myös tämän 
sukupolven osalta.
Itsekasvatuksen määrittelyä
Myös hyvinvoinnin sukupolven edustajien itsekasvatuksen määrittelyt 
ulottuvat vastauksesta ”en tiedä” (HM2) itsekasvatuksen määrittelyyn, 
johon sisältyvät suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet 
sosiaalisia konteksteja lukuun ottamatta: ”`Itsekasvatus´ on itsensä kehit-
tämistä, tietojen ja taitojen hankkimista, mutta myös omien persoonal-
listen piirteiden kehittämistä, jopa ` poiskasvattamista´. - - ` Itsekasvatus´ 
voi olla tiedostettua tai tiedostamatonta.” (HN6.)
Hyvinvoinnin sukupolven edustajien itsekasvatuksen määrittelyistä 
löytyvät kuitenkin kaikki suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljä 
olennaista piirrettä. Ensinnäkin kun vastaajat katsovat itsekasvatuksen 
olevan itsensä kehittämistä (HN1, HN6, HN9, HM4, HMH), rajojen 
asettamista itselle (HM5), itsensä hallitsemista (HN2), itsensä opet-
tamista (HN1), itsensä kouluttamista ja sivistämistä (HN4), sisältyy 
itsekasvatukseen tällaisena itsetoimintana suomalaisen itsekasvatuksen 
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käsitteen ensimmäinen olennainen piirre, itse itsensä kasvattajana ja 
kasvatettavana. 
Tämänkin sukupolven edustajien mukaan itsekasvatuksen sisältöjä 
ovat itsetutkistelu (HM3), itsearviointi (HN3, HM3), kriittisyys (HM3) 
ja itsetuntemuksen lisääminen (HN7, HN9), jota vuonna 1967 syntynyt 
vastaaja pitää myös pohjana seuraavasti kuvaamalleen itsekasvatukselle, 
jossa hän katsoo tarvittavan myös motivaatiota (HN7): ”Itsekasvatukses-
sa tarvitaan nöyryyttä, positiivista itserakkautta ja armeliaisuutta itseä 
kohtaan. Halua ja uskallusta kohdata itsensä rehellisesti. Se on itsensä 
kohtaamista sellaisena kuin on, itsensä hyväksymistä ja halua kehittyä 
ja kasvaa ihmisenä. Vastuunottoa itsestään.” (HN7.) 
Itsekasvatuksen sisältöinä mainitaan vielä luonteen (HN6, HN8, 
HM1), erityisesti itsehillinnän (HM1) ja itsekurin (HN8) kasvatus sekä 
omatunnon noudattaminen (HN8), jotka ovat itsekasvatuksen eettisiä 
sisältöjä.
Itsekasvatukseen katsotaan sisältyvän myös identiteetin reflektointia, 
kuten ”kuka ja mitä olen” (HN7), ”millainen minä olen ja miksi olen juuri 
tällainen” (HN9). Tämä on itsen ja minuuden kehittämistä itsekasvatuksen 
sisältönä, jota kuvaa myös seuraava vastaaja (HN5): ”Jokaisella ihmi-
sellä on omat vaatimuksensa, päämääränsä ja tavoitteensa: millaiseksi 
ihmiseksi minä haluaisin tulla.” Itsekasvatukseen sisältyy myös itsensä 
rohkaisemista, ”itsensä tsemppaamista monella tavalla” (HM1), joka 
myös on itsen ja minuuden kehittämistä itsekasvatuksessa. Nämä tämän 
sukupolven edustajien itsekasvatuksen määrittelyihin sisällyttämät itsear-
viointi, kriittisyys, itsetuntemus, etiikka ja itsen ja minuuden kehittäminen 
vastaavat suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen toiseen olennaiseen 
piirteeseen kuuluvaa ihmisenä kasvamisen sisältöluokkaa. 
Hyvinvoinnin sukupolven, kuten aiempienkin sukupolvien, edustajien 
mukaan itsekasvatuksen sisältönä on myös tiedonhankinta (HN4, HN6, 
HM1, HMH), joka kuuluu tietämisen sisältöluokkaan.
Vastaajien mainitsemia toiminnallisia sisältöjä itsekasvatuksessa ovat 
taitojen hankkiminen (HN6, HM1) ja kehittäminen (HN8, HM4), kuten 
itsensä kehittäminen ”hallitsemaan erilaisia elämässä eteen tulevia tilan-
teita” (HM4). Edellisten lisäksi virheistä oppiminen (HN8) ja huonoista 
tavoista luopuminen (HM1) sisältyvät yksilölliseen toimimiseen itsekas-
vatuksessa. Sen sijaan kehittyminen vuorovaikutuksessa, kuten esiinty-
mistaidoissa (HN6), on yhteisöllistä toimimista itsekasvatuksessa. 
Näin suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen toisen olennaisen piir-
teen, itsekasvatuksen sisältöjen, kaikki sisältöluokat, jotka ovat ihmisenä 
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kasvaminen, tietäminen ja toimiminen, esiintyvät tämän sukupolven 
itsekasvatuksen määrittelyssä. 
Myös suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen kolmas olennainen 
piirre, sosiaaliset kontekstit, esiintyy tämänkin sukupolven edustajien 
itsekasvatuksen määrittelyissä, joissa itsekasvatuksen sosiaalisia kon-
teksteja ovat yhteisö (HN6), yhteiskunta (HN5) ja yksilölliset elämänolot 
(HM4, HMH).
Tämän sukupolven edustajien seuraavista itsekasvatuksen määritte-
lyistä on suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljännen olennaisen 
piirteen, prosessin, tunnistaminen yksiselitteistä. ”Itsekasvatus on jat-
kuva työprosessi, joka alkaa syntymästä ja päättyy elämän lopussa” 
(HN5), ja itsekasvatus tarkoittaa ”jatkuvaa kehittämistä henkisesti, 
fyysisesti, yhteiskunnallisesti” (HN5). Itsekasvatuksen katsotaan myös 
voivan olla ”tiedostettua tai tiedostamatonta” (HN6; ks. luku 11.4). 
Tietoinen itsekasvatus on itsearviointiin pohjautuvaa ”käytännön to-
teutusta suuntaan tai toiseen” (HM3). Seuraavaksi tarkastellaankin, 
mihin suuntiin hyvinvoinnin sukupolven edustajat ovat itsekasvatustaan 
käytännössä toteuttaneet, koska kaikki suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen olennaiset piirteet on jo tunnistettu heidän itsekasvatuksen 
määrittelyistään. Sitä ennen vielä todetaan, että vastauksista ei ilmene, 
että tietoa itsekasvatuksesta olisi saatu sen määrittelyn tai käytännön 
toteutuksen pohjaksi mistään erityisistä lähteistä, kuten suomalaisesta 
itsekasvatuksen teoriasta, minkä haastateltava ilmaisee seuraavasti:
”Jaa, tää tämmönen oman itsensä tutkiminen ja kasvu, niin en 
mä kyllä siihen oikeestaan saanu enkä edes hankkinukaan tietoa 
mistään, vaan mä olen niin kun itse vaan miettiny näitä asioita ja 
miettiny, että kuinka tässä pitäs niin kun tehdä ja toimia, ja mitä 
sitä haluaa. Sen mukaan lähtenyt vaan toimimaan, muuttamaan sitä 
toimintaa. Ei siinä oo sellasia, ainakaan en osaa nyt sanoa mitään 
semmosta, että mistä oisin saanut ehkä tietoa tai muuta.. Ei mulla 
kyllä oo siihen mitään semmosta apteekkia, mistä minä olisin siihen 
tietoa saanut. Se on vaan ihan omasta itsestään lähtösin ja omista 
kokemuksista.” (HMH.)
Itsekasvatuksen käytäntöä
Myös hyvinvoinnin sukupolven käytännön itsekasvatusta tarkastellaan 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljän olennaisen piirteen avulla, 
jolloin näiden piirteiden ja käytännön itsekasvatuksen mahdollinen 
vastaavuus tulee esiin. 
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Vastaajat kertovat, että ”olen myös kasvattanut itseäni henkisesti” 
(HN4) ja ”olen kasvattanut itseäni asenteeseen `en ole korvaamaton´” 
(HN1). Haastateltavan käytännön itsekasvatus on ollut itsensä kehittämis-
tä ja tutkimista (HMH). Näissä itsekasvatuksen käytännön kuvauksissa 
ihminen on itsensä kasvattaja ja kasvatettava, mikä on myös suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen ensimmäinen olennainen piirre, joka näin ollen 
vastaa itsekasvatuksen käytäntöä. 
Myös hyvinvoinnin sukupolven edustajien käytännön itsekasvatuksen 
sisältöjä ovat itsearviointi ja itsetarkkailu (HN9, HM3, HM4), kuten 
”itseensä meneminen” (HN9), ja vuonna 1957 syntynyt mies kuvaa suh-
teellisen ankaraa itsearviointikäytäntöään seuraavasti: ”Heti kun aamulla 
herään katson itseäni peiliin, sen paha tapa on paljastaa heikot kohtani 
itsestäni, siinä kohtaa paneekin miettimään miten tämän päivän saisin 
menemään, niin että olisin tyytyväinen itseeni. Illalla on sitten arvioinnin 
paikka.” (HM3.) Toinen vastaaja kertoo pohtivansa itsearvioinnissaan, 
olisiko voinut toimia toisin hankalissa tilanteissa (HM4). Tämän suku-
polven käytännön itsekasvatukseen kuuluu niin ikään itsetuntemuksen 
(HN6, HN9, HMH) lisääminen, johon liittyy myös ”omien resurssien 
tietäminen, että vaatii itseltään parempia `suorituksia´, mutta ei vaadi 
liikaa” (HN6). Haastateltavan itsekasvatuksessa itsearviointi ja itsetun-
temus kietoutuvat yhteen: ”Ehkä sellaisiakin asioita on tullu mietittyy, 
mikä on pieleen, ja yrittäny niitä muuttaa tai poisoppia ehkä niistä tai 
oppia jotain uutta tilalle. Ihan semmosta.. niin kun yleistä oman itsensä 
tuntemista, sitä kai se on pääasiassa ollut.” (HMH.)
Vastaajien itsekasvatuksen eettisiä sisältöjä käytännössä ovat ensinnä-
kin itsehillinnän (HN4, HN6, HM1, HM3, HM4, HM5), kärsivällisyyden 
(HN2, HN4, HN8, HM1), harkitsevaisuuden (HN4, HN8), itsekurin 
(HM3) ja johdonmukaisuuden (HN6) kasvatus, jotka kaikki ovat luon-
teen kasvatusta. Arvot (HM3) ja asenteet (HN1, HN8, HM3, HM4), 
esimerkiksi armollisuus itseä kohtaan (HN1), ja yksilöllinen moraali, 
kuten oikean ja väärän tunteminen (HN9, HM3), omien vanhempien 
kunnioittaminen (HN8) ja rehellisyys itseä ja toisia kohtaan (HN7), 
mainitaan käytännön itsekasvatuksen sisältöinä. Vuonna 1967 syntyneen 
vastaajan (HN7) itsekasvatukseen sisältyy myös vastuun kantaminen: 
”Olen opetellut ottamaan vastuuta sanoistani ja teoistani, elämästäni ja 
valinnoistani.” Vielä holistiset henkinen kasvaminen (HN4) ja ihmisenä 
kehittyminen (SN9) sisältyvät vastaajien käytännön itsekasvatukseen. 
Mutta toisin kuin molempien aiempien sukupolvien edustajat, eivät tämän 
sukupolven edustajat enää nimeä toisten ihmisten huomioon ottamista 
tai ymmärtämistä ja suvaitsevaisuutta itsekasvatuksensa sisällöiksi.
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Hyvinvoinnin sukupolven edustajat kertovat itsekasvatukseensa sisäl-
tyvän itseä vapauttavaa ”en ole korvaamaton” - näkemyksen omaksu-
mista (HN1) ja positiivista ajattelua (HN6, HN7, HN8), jotka liittyvät 
elämänkäsityksen luomiseen. ”Nyt kasvatan itseäni olemaan positiivinen. 
Elämässä on paljon hyvää ja kun haluaa sitä löytää koko ajan paljon 
lisää. Kaikissa asioissa on useampi puoli.” (HN7.) ”Olen oppinut näke-
mään positiivisia ja hyviä puolia elämässäni – kerranhan täällä ollaan” 
(HN8). Kuten edellisen sukupolven kohdalla, vastaajista ainoastaan yksi 
mainitsee isänmaallisuuden (HM2) itsekasvatuksensa sisältönä. 
Vuonna 1967 syntyneen vastaajan (HN7) itsekasvatuksen sisältönä 
on ollut myös identiteettityö: ”Olen joutunut miettimään kuka ja mikä 
olen.” Edellisen lisäksi tämän sukupolven edustajien itsekasvatuksen 
sisällöistä itsensä löytäminen (HMH) ja hyväksyminen (HN7), itsetunnon 
kohottaminen (HN7) ja rohkaistuminen (HN8) ovat itsen ja minuuden 
kehittämistä, josta haastateltava (HMH) omalta kohdaltaan kertoo: 
”Eron myötä on paljon kasvua siihen, semmoseen jonkinlaiseen itsensä 
löytämiseen, ja mitä sitä niin kun oikein on ja mitä sitä haluaa: kuinka 
elämästä niin kun meinaa saada semmosta siedettävää, tyydyttävää.” 
Näin itsearviointi, itsetuntemus, etiikka, elämänkäsityksen luominen, 
kansallisuuden vaaliminen ja itsen ja minuuden kehittäminen, joiden 
todettiin muodostavan suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen toisen 
olennaisen piirteen, itsekasvatuksen sisältöjen, ihmisenä kasvamisen 
sisältöluokan (luku 11.2), esiintyvät myös hyvinvoinnin sukupolven 
edustajien käytännön itsekasvatuksessa. 
Kuten edeltävien sukupolvien, myös hyvinvoinnin sukupolven edus-
tajien itsekasvatuksen sisältönä on jatkuva tiedonhankinta (HN3, HN4, 
HN5, HN9, HMH). Vuonna 1979 syntynyt vastaaja kirjoittaa tie-
donhankinnastaan omakohtaisena sivistyspyrkimyksenä: ”Olen kou-
luttanut itseäni monella alalla. Monesta ei ole ns. tutkintotodistusta, 
mutta elämänkokemusta on tullut. Olen pyrkinyt sivistämään itseäni 
lukemalla kiinnostavia aiheita kirjoista ja lehdistä sekä katsellut televi-
siosta ajankohtaisohjelmia/dokumentteja.” (HN4.) Haastateltava kertoo 
kasvattavansa itseään muuttuviin elämäntilanteisiin, kuten ammattialan 
vaihtoon, ja havaittuaan tarvitsevansa uudessa työssään myös koulutusta 
hän on motivoitunut hankkiman tietoa ja ”kouluttamaan itsensä” tä-
hän uuteen ammattiin (HMH). Tähän liittyy sekä tiedon hankkiminen 
että soveltaminen. Nämä ovat tietämistä, joka sisältyy suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen toiseen olennaiseen piirteeseen, ja joka edellä 
esitetyn perusteella osoittautuu myös tämän sukupolven käytännön 
itsekasvatuksen sisällöksi. 
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Hyvinvoinnin sukupolven edustajien itsekasvatukseen sisältyy myös 
yksilöllistä toimimista, koska he kertovat kasvattavansa itseään käytännön 
taidoissa (HN3, HM5), haasteiden kohtaamisessa (HN2, HN6, HN7, 
HN8, HM1) ja pettymyksistä (HN6) ja vaikeuksista (HN6, HN7, HN8) 
selviytymisessä. Vastaajat sisällyttävät kokemuksesta oppimisen käytän-
nön itsekasvatukseensa (HN2, HM4), josta vuonna 1957 syntynyt nainen 
(HN2) kirjoittaa: ”Olen ollut aina sellainen ihminen että pitää saada 
asiat nopeasti valmiiksi, mutta vanhojen tavaroiden entisöinti opetti, 
että voi mennä monta vuottakin ennen kuin olen saanut asian loppuun 
tehdyksi.” Lisäksi he ovat kokeneet sairautensa itseään kasvattavina 
(HN2, HN4, HM1), ”myös masennus on auttanut kasvamaan” (HN4). 
Haastateltava pitää itseään kasvattavina myös virheitään (HMH). Vielä 
terveiden elämäntapojen omaksuminen (HN8, HM1) ja kieltäytymisen 
opetteleminen liiallisten vaatimusten edessä (HM1) sisällytetään käy-
tännön itsekasvatukseen. 
Kaksi vastaajaa kertoo kasvattavansa itseään käytöstavoissa, toinen 
(HN6) oman lapsensa vuoksi ja toinen (HM5) selviytyäkseen työssään: 
”Työelämässä on hurjakin luonne kesytettävä, jotta pärjää. Itselläkin 
on tällöin helpompaa.” Syyt, joilla he perustelevat käytöksensä paran-
tamista itsekasvatuksensa sisältönä, osoittavat sen olevan yhteisöllistä 
toimimista heidän itsekasvatuksessaan. Vuonna 1961 syntynyt vastaaja 
kertoo ottavansa opikseen toisten elämästä (HN8) ja kuuntelevansa toisia 
ihmisiä itsekasvatuksessaan (HN8; vastaavasti myös HN9). Lisäksi tämän 
sukupolven edustajat kasvattavat itseään ihmissuhde- (HN3, HN5, HN8) 
ja yhteistyötaidoissa (HM1). Vielä yhteiskunnan jäseneksi kasvaminen 
(HN5, HM2) ja kansainvälistyminen (HN5) mainitaan itsekasvatuksen 
sisältöinä. Toimimista, sekä yksilöllistä että yhteisöllistä toimimista, todet-
tiin sisältyvän suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen toiseen olennaiseen 
piirteeseen. Sekä edellisessä kappaleessa kuvattu yksilöllinen toimiminen 
että tässä kappaleessa esitetty yhteisöllinen toimiminen ovat myös tämän 
sukupolven edustajien itsekasvatuksen reaalisia sisältöjä. 
Tämänkin sukupolven edustajat ovat kasvattaneet itseään perheessä 
(HN2, HN3, HN6, HN7, HN8, HMH) eli primaariryhmässä. Parisuhde 
(HN4, HM1), suku (HN5), toveripiiri (HN5) ja ”kanssa eläjät” (HN4) 
eli erilaiset yhteisöt (HN4, HN6, HN7, HN8, HN9, HM3, HMH), 
joista yleisimpänä työyhteisö (HN1, HM1, HM5, HMH), ovat niin 
ikään heidän itsekasvatuksensa sosiaalisia konteksteja. Vielä vastaajat 
ovat kasvattaneet itseään sekä formaalisissa itsekasvatusyhteisöissä op-
pilaitoksissa (HN9, HMH) että informaalisissa itsekasvatusyhteisöissä 
harrastusten parissa (HM1) ja yksilöllisissä elämänoloissa arkielämässä 
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(HN7, HM4, HMH). Vuonna 1967 syntynyt vastaaja katsoo yksilöllisen 
elämäntilanteen jopa pakottavan itsekasvatukseen: ”Mitä vanhemmaksi 
tulee, sitä enemmän nämä asiat tulevat elämässä eteen. Minulla on kaksi 
lasta ja olen eronnut. Elämä ja kriisit joita elämään kuuluu pakottavat 
(mutta koen, että positiivisessa mielessä) ihmistä kasvamaan ja kehit-
tymään.” (HN7.) Edelleen yhteiskunta (HN5, HM2), tämä aika (HN5, 
HMH) ja tulevaisuus (HN2, HN5; ts. kulloinkin vallitsevat historialliset 
olot, luku 11.3) ovat vastaajien käytännön itsekasvatuksen sosiaalisia 
konteksteja. Käytännön itsekasvatukseen liittyvä tulevaisuusnäkökul-
ma ilmenee seuraavasta, kun vastaaja kertoo itsekasvatuksensa olevan 
myös ”luonnollinen tapa” suuntautua kohti sitä, ”mitä minusta tulee 
tulevaisuudessa” (HN5).
Itsekasvatuksen sosiaalisiin konteksteihin liittyen haastateltava pohtii 
mahdollisia ajankohtaisia syitä itsekasvatukselle, joita hänen mukaansa 
ovat nykyisen ajan epävarmuus ja varautuminen alati muuttuviin elä-
mänoloihin:
”Siis varmaan tämä aika tekee, tämä nykyinen aika se on sellanen 
aika, että.. tavallaan niin kun itse tietyllä tavalla oltava sen oman 
onnensa seppä. Onhan se tietysti aina ollu sillä lailla, mutta että 
varmaankin viimesen viidentoista vuoden aikana niin aika on muut-
tunu paljo epävarmemmaks. Se ei oo enää sellasta välttämättä, että 
kun käyt koulun, saat jonkun työpaikan, oot siinä ehkä loppuikäs tai 
vaihdat välillä työtä. Mutta se ei oo tänä päivänä enää niin itsestään 
selvää, se vois toimia niin. Pitää ehkä olla niin kun varautuneempi 
muuttuviin elämäntilanteisiin. Sitä kautta on hyvä niin kun kasvattaa 
itsensä niihin muuttuviin tilanteisiin.” (HMH.)
Kun haastateltava vielä tarkastelee käytännön itsekasvatusta yksilön 
ja yhteisön kannalta, kertoo hän kasvattavansa itseään itsensä tähden, 
minkä hän vielä liittää yksilön pärjäämiseen (ks. luku 12.1, hyvinvoinnin 
sukupolven luonnehdinta) enenevästi ”oman onnensa seppänä” (ks. myös 
edellinen aineistokatkelma) alati muuttuvassa yhteisössä: ”No kyllä mä 
ainakin ihan itseni kannalta sitä tehnyt. Kuitenkin tämä yhteisö on justiin 
sellanen, joka muuttuu ja siinä pitäs yrittää jollain tavalla pysyä mukana 
niin lähinnä sitä, että itse pysyis siinä mukana. Kyllä se on ehdottomasti 
niin kun yksilön kannalta.” (HMH.)
Nämä tämänkin sukupolven edustajien reaaliset itsekasvatuksen 
kontekstit, joita ovat yksilölliset elämänolot, primaariryhmä, yhteisöt, 
esimerkiksi työyhteisö ja formaaliset ja informaaliset itsekasvatusyhteisöt, 
yhteiskunta ja kulloinkin vallitsevat historialliset olot, ja suomalaisen it-
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sekasvatuksen käsitteen kolmas olennainen piirre, sosiaaliset kontekstit 
(luku 11.3), vastaavat toisiaan. 
Vuonna 1957 syntynyt nainen kertoo osaavansa arvostaa elämää 
eri-ikäisenä ja tunnistaa kasvattaneensa itseään elämänsä eri kasvun 
vaiheissa (HN2). Vastaajat arvioivat käytännön itsekasvatuksensa olevan 
tietoista henkisten ominaisuuksien kehittämistä (HM1) tai sekä tietoista 
että ”myös tiedostamatonta iän ja kokemuksen karttuessa” (HM4). 
Haastateltavan itsekasvatukseen sisältyy lisäksi tavoitteita, joissa on 
individualistinen painotus: ”No tavotteethan on, kun edellä jo sanoin, 
niin varmasti sitä, että oma olotila se ois niin kun mukavempi, elämä 
olis semmosta tyydyttävämpää ja täydellisempää siinä mielessä, että vois 
nauttia siitä enempi. Ei ehkä sillälailla materiaalisesti eikä noin, mutta 
olotila ois itselleen mieluisampi.” (HMH.)
Itsekasvatus elämän eri kasvun vaiheisiin liittyvänä, tietoisena tai 
tiedostamattomana kehittymisenä, johon sisältyy henkilökohtaisia ta-
voitteita, viittaa siihen, että käytännön itsekasvatus on prosessi, minkä 
haastateltava (HMH) ilmaiseekin yksiselitteisesti kuvatessaan itsekas-
vatustaan: ”Se on niin kun ollu semmonen pitkä prosessi, ja se varmasti 
jatkuu vieläkin - - .” Näin prosessi suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
neljäntenä olennaisena piirteenä ja käytännön itsekasvatusprosessi 
vastaavat toisiaan.
Edellä esitetyn perusteella voidaankin todeta, että myös hyvinvoinnin 
sukupolven edustajien käytännön itsekasvatus ja suomalaisen itsekasva-
tuksen käsitteen kaikki neljä olennaista piirrettä vastaavat toisiaan.
Tämänkin sukupolven edustajien käytännön itsekasvatuksen peruste-
luissa painottuu joko individualistinen tai individualistisen ja sosiaalisen 
näkemyksen yhdistelmä. Kun käytännön itsekasvatuksen perusteluna 
on elämän helpottaminen (HM4) tai ”pyrkimys parempaan, voida pa-
remmin henkisesti ja fyysisesti” (HN6), perustelu on individualistinen. 
Individualismi, mutta myös identiteettityö, korostuvat vielä seuraavassa, 
kun haastateltava kertoo kasvattaneensa itseään 
”No, lähinnä sen takia, että elämä ei ole ollut tyydyttävää. Se on 
ollut niin kun sellasta.. siitä puuttuu jotakin, on puuttunut, puuttuu 
siitä varmasti vieläkin.. Se on tuntunut jollakin tavalla semmoselle, 
että tässäkö tää nyt sitten oli. Kun kolmekymmentä rupes lähes-
tymään, niin sillon tuli sellanen tunne, että niin.. onks tää niin kun 
tätä. Sitä ei niin kun tuu mitään sen kummosempaa ja junnaa niin 
kun jo paikallaan oikeestaan siinä vaiheessa. Niin siinä mielessä 
tuli sellanen sitte ollu se viimeset kymmenen vuotta sitten semmosta 
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itsensä tutkimista, ja onhan se tuottanut tulosta, kun nyt on huo-
mattavasti tyytyväisempi omaan elämäänsä.” (HMH.)
”En halua `tuhlata´ elämääni, vaan käyttää ajan minua tyydyttäviin 
asioihin, muita ihmisiä loukkaamatta” (HN8) on käytännön itsekas-
vatuksen perustelu, jossa individualistinen ja sosiaalinen näkemys jo 
yhdistyvät. Tämä yhdistelmä ilmenee myös seuraavissa perusteluissa, 
joissa vastaajat kertovat kasvattavansa itseään ”Että olisin parempi ih-
minen itselleni, ympäristölle. Ja että voisin peiliin katsoa suoraan omiin 
silmiini häpeilemättä” (HM3) ja ”jotta minusta tulisi parempi ja fiksumpi 
ihminen ja jotta kanssa eläjät kestäisivät” (HN4). Käytännön itsekasva-
tuksensa perusteluiksi vastaajat eivät esitä eksplisiittisiä ideologioita tai 
tämän yksityiskohtaisempia henkilökohtaisia itsekasvatusfilosofioita ja 
toimintateorioita.
12.5 Uusimman sukupolven itsekasvatuksen 
määrittelyä ja käytäntöä
Uusimpaan sukupolveen (vuonna 1980 ja sen jälkeen syntyneet) kuulu-
vista kyselyyn vastaajista on naisia yhteensä 17 (UN1-17) ja miehiä 10 
(UM1-10). Lisäksi haastateltiin vuonna 1986 syntynyttä naista (UNH). 
Seuraavassa ensiksi tarkastellaan, miten hyvinvoinnin sukupolven edus-
tajat itse määrittelevät itsekasvatuksen, minkä jälkeen kuvataan heidän 
käytännön itsekasvatustaan. Siten saadaan vastaukset kolmanteen ja 
neljänteen tutkimuskysymykseen vielä tämänkin sukupolven osalta.
Itsekasvatuksen määrittelyä
Uuden sukupolven edustajien itsekasvatuksen määrittelyt ovat harkitun 
oloisia ja laaja-alaisia, kuten ”itsekasvatus tarkoittaa itsensä kasvatusta 
henkisesti, älyllisesti, fyysisesti” (UM6; ks. Vera Hjeltin itsekasvatuksen 
määrittely luvussa 5.1) ja ”Itsekasvatus tarkoittaa mielestäni lähes sa-
maa kuin itsensä kehittäminen. Kehitetään omaa persoonaa, tietoja ja 
taitoja”. (UN3.) Suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen ensimmäinen 
olennainen piirre, ihminen itsensä kasvattajana ja kasvatettavana, ilmenee 
jo edellisistä, mutta myös seuraavista määrittelyistä. ”Itsekasvatus on sitä 
miten jokainen kasvattaa itseään” (kehämääritelmä; UN5), itsekasvatus 
on ”itsensä kasvattamista, sitä miten henkilö itse pyrkii kasvattamaan 
itse itseään ilman muiden avustusta” (UN8) ja ”itsensä kasvattamista ja 
kehittämistä itse, omasta aloitteesta” (UN9). Edelleen itsekasvatus on 
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”itsenäistä itsensä kehittämistä” (UM2), ”ihmisen omaa sisäistä kasva-
tusta” (UM5), ja ”itsekasvatus mielestäni tarkoittaa sitä, mitä ihminen 
haluaa tehdä kasvamisensa eteen, eli haluaako oppia/kasvattaa itseään 
ja miten sen tekee” (UN16). Jälkimmäisestä määrittelystä ilmenee myös, 
että itsensä kasvattamisen katsotaan edellyttävän motivaatiota.
Kuten rakennemuutoksen sukupolven edustajat (ks. luku 12.3), uu-
demman sukupolven edustaja pohtii itsekasvatuksen lähikäsitettä tai pi-
kemminkin itsekasvatusta käsiteperheen jäsenenä. Kun hänen mukaansa 
”se [itsekasvatus] on samansuuntaista kuin oppimaan oppiminen, mutta 
käsittää vaan laajemman osa-alueen” (UN10), kyseessä on itsekasvatuk-
sen tulkinta oppimaan oppimisen lähi- tai yläkäsitteeksi. 
Itsekasvatuksen sisällöiksi uusimman sukupolven edustajat ehdottavat 
itsetutkistelua (UN14), itsearviointia, jolloin ”tajuaa katsoa itseään re-
hellisesti peilistä” (UN11), ja itsetuntemuksen lisäämistä, ts. ”oppii uusia 
asioita itsestä” (UN13). Myös elämänhallinta, ”ottaa ns. oma elämänsä 
itse haltuun” (UN17, vastaavasti UM5), jota on myös rajojen (UNH) ja 
sääntöjen (UN15, UM1) asettaminen itselle, nimetään itsekasvatuksen 
sisällöksi. Itsekasvatuksen katsotaan olevan myös ”ihmisen sisäistä kas-
vua ` aikuisemmaksi´” (UN4) ja ”jokaisen ihmisen henkistä kasvamista” 
(UN5, lähes vastaavasti myös UN6, UN7, UN15, UM3, UM6, UM7), 
ja kaksi vastaajaa tulkitsee itsekasvatukseen sisältyvän itsen kasvatusta 
sekä henkisesti että fyysisesti (UM3, UM6). Elämänhallinta ja henkinen 
kasvu ovat itsekasvatuksen eettisiä sisältöjä. 
Elämänasenne itsestä lähtevänä, eräänlaisena elämänkatsomuksena, 
kuten suhtautumisena elämässä vastaan tuleviin asioihin (UM1, UM8), 
on elämänkäsityksen luomiseen liittyvä itsekasvatuksen sisältö. Myös 
itsen ja minuuden kehittämistä oleva identiteettityö eli sen selvittäminen, 
”kuka oikein on” (UN14), mainitaan itsekasvatuksen sisältönä. Niin 
ikään holistinen itsensä kehittäminen (UN3, UM1, UM9) sisällytetään 
itsekasvatukseen. Nämä uusimman sukupolven edustajien itsekasva-
tuksen määrittelyistä analysoidut itsearviointi, itsetuntemus, etiikka, 
elämänkäsityksen luominen ja itsen ja minuuden kehittäminen vastaavat 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen toiseen olennaiseen piirteeseen 
kuuluvaa ihmisenä kasvamisen sisältöluokkaa (luku 11.2). 
Uusimman sukupolven edustajat sisällyttävät sekä tiedonhankinnan 
(UN3, UN6, UN11, UN12) että asioiden ymmärtämisen (UN12) itse-
kasvatukseen. Itsekasvatukseen sisältyy ”uusien asioiden oppimista - -, 
erilaisten asioiden paremmin ymmärtämistä ja oivaltamista” (UN12). 
Nämä kuuluvat tietämisen sisältöluokkaan, joka puolestaan on toinen 
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suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen toisen olennaisen piirteen, itse-
kasvatuksen sisältöjen, sisältöluokista (luku 11.2).
Edelleen vastaajat ehdottavat itsekasvatuksen sisällöiksi taitojen 
(UN2, UN3) ja kokemusten (UN1, UN4, UN6, UN11, UN13, UM8) 
hankintaa, virheistään oppimista (UN1, UM8, UNH) ja vastoinkäy-
misistä ja haasteista selviytymistä (UM10). Vuonna 1982 syntynyt vas-
taaja kirjoittaa: ”Itsekasvatus käsittää mielestäni laaja-alaisesti kaikki 
elämässä eteen tulevat tapahtumat, niin positiiviset kuin negatiivisetkin. 
Tarkoitan tällä sitä, että kaikista onnistumisista ja virheistä oppii, jolloin 
tapahtuu itsekasvatus.” (UM8.) Myös selviytyminen arjessa (UN12) ja 
tulevaisuudessa (UM4) mainitaan itsekasvatuksen sisältöinä. Itsensä kas-
vattaminen elämäntavoissa (UM5) liitetään niin ikään itsekasvatukseen. 
Edellä nimetyt itsekasvatuksen toiminnalliset sisällöt ovat yksilöllistä 
toimimista itsekasvatuksessa. Sen lisäksi yhteisöllistä toimimista ovat 
vastaajien esittämät itsensä kasvattaminen käytöstavoissa (UM5) ja ih-
missuhdeasioissa (UM7). Nämä yksilöllinen ja yhteisöllinen toimiminen 
muodostavat toimimisen sisältöluokan, joka on edellä nimetty suomalai-
sen itsekasvatuksen käsitteen toisen olennaisen piirteen, itsekasvatuksen 
sisältöjen, kolmanneksi sisältöluokaksi (luku 11.2). Näin suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen toisen olennaisen piirteen, itsekasvatuksen si-
sältöjen, kaikki sisältöluokat, jotka ovat ihmisenä kasvaminen, tietäminen 
ja toimiminen, olivat eriteltävissä tämänkin sukupolven itsekasvatuksen 
määrittelyistä.
Itsekasvatuksen määrittelyissä esiintyviä itsekasvatuksen sosiaalisia 
konteksteja ovat perhe (UN17) ja formaalinen itsekasvatusyhteisö, jota 
vastaaja (UN7) määrittelee omasta näkökulmastaan: ”En tarkoita, että 
koulu kasvattaisi minua, vaan itse kasvatan, mutta koulu antaa siihen 
valmiuksia.” Lisäksi yksilölliset elämänolot (UN12) ja tulevaisuus (UM4; 
ks. kulloinkin vallitsevat historialliset olot, luku 11.3) mainitaan itsekas-
vatuksen sosiaalisina konteksteina, joka on suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen kolmas olennainen piirre (luku 11.3). 
Itsekasvatuksen jatkuvuus ja itsekasvatuksessa tapahtuva kasvu ilme-
nevät määrittelystä, jonka mukaan ”ihminen kokee elämänvaiheidensa 
aikana erilaista kasvua, josta hän saa vaikutteita lisää” (UN4, lähes vas-
taavasti myös UN10). Itsekasvatuksen merkitys nähdään tulevaisuuteen 
ulottuvana, koska ihminen kasvattaa itseään myös siksi, ”että osaisi toimia 
paremmin tulevaisuudessa” (UM4). Itsekasvatuksen tavoitteellisuutta ja 
siihen liittyvää kehittymispyrkimystä kuvaa myös seuraava: ”Itsekasva-
tus tarkoittaa sitä, että asettaa itselleen tavoitteita - - . Koko ajan pitää 
pyrkiä kehittää itseään.” (UM1.) ”Itsekasvatus tarkoittaa mielestäni 
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sitä, kuinka kehitän itseäni. Tähän liittyy olennaisesti motivaatio itsensä 
kehittämiseen - - .” (UN7.) Näin kehittymispyrkimyksen katsotaan vielä 
edellyttävän henkilökohtaista motivoitumista. Itsekasvatuksen voidaan 
tulkita olevan mahdollista tiedostettuna tai tiedostamattomana silloin, 
kun itsekasvatusta katsotaan voitavan harjoittaa ”tarkoituksella sekä 
huomaamatta” (UN5). Koska itsekasvatus on näin määritelty jatkuvaksi 
ja tavoitteelliseksi kehittymispyrkimykseksi, joka on mahdollista tiedos-
tettuna tai tiedostamattomana, on itsekasvatus prosessi myös uusimman 
sukupolven itsekasvatuksen määrittelyn perusteella. 
Kun edellä kuvattiin vielä neljännenkin suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen olennaisen piirteen esiintymistä näissä itsekasvatuksen määrit-
telyissä, ovat nyt kaikki nimetyt olennaiset piirteet tulleet tunnistetuiksi 
uusimmankin sukupolven itsekasvatuksen määrittelystä.
Tiedusteltaessa haastateltavalta hänen itsekasvatustietoutensa alkupe-
rää, hän kertoo tietonsa itsekasvatuksesta olevan täysin omakohtaista. 
Siten suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen traditio ei ole vaikuttanut 
ainakaan hänen itsekasvatuksen määrittelyynsä. Seuraavaksi kuvail-
laan uusimman sukupolven edustajien omakohtaisia itsekasvatuksen 
sovellutuksia.
Itsekasvatuksen käytäntöä
Uusimmankin sukupolven käytännön itsekasvatusta kuvaillaan suoma-
laisen itsekasvatuksen käsitteen neljän olennaisen piirteen avulla. Siten 
selviää, esiintyvätkö nämä piirteet vielä tämänkin sukupolven käytännön 
itsekasvatuksessa.
Vuonna 1984 syntynyt vastaaja (UN7) kirjoittaa: ”Koen, että minulla 
on vielä paljon työtä kasvattaa itseäni.” Kysyttäessä perusteluja käytän-
nön itsekasvatukselle vuonna 1983 syntynyt vastaaja (UM1) esittää, että 
”On hyvä, että ihminen pyrkii kasvattamaan ja kehittämään itseään, eikä 
kasvatuksen tarvitse tulla aina ulkopuolelta. Itsensä kehittämisen kannalta 
itsensä kasvattaminen on tärkeää.” Edellisissä itsekasvatuksen käytännön 
luonnehdinnoissa itsekasvatusta kuvataan ihmisen itsetoimintana, jossa 
ihminen on itsensä kasvattaja ja kasvatettava, mikä on myös suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen ensimmäinen olennainen piirre ja joka esiintyy 
näin ollen tämänkin sukupolven käytännön itsekasvatuksessa. 
Edelleen tämänkin sukupolven vastaajat nimeävät käytännön itsekas-
vatuksensa sisällöksi itsearvioinnin, josta 1984 syntynyt vastaaja (UN14) 
kirjoittaa: ”Olen nyt sellainen, että olen tyytyväinen itseeni.” Puolestaan 
toinen, vuonna 1983 syntynyt vastaaja (UM3), on itsekriittisempi: 
”Yritän miettiä joka päivä mitä voisin tehdä paremmin.” Sen sijaan 
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itsetuntemuksen lisääminen ei ole yhdenkään vastaajan eksplisiittisenä 
itsekasvatuksen sisältönä käytännössä. 
Tämän sukupolven edustajien käytännön itsekasvatuksen yleisimpiä 
etiikkaan liittyviä sisältöjä ovat elämänhallinta (UN6, UN12, UN15), 
joka on myös rajojen asettamista itselle (UNH), toisten huomioon ot-
taminen (UN12, UM1, UM5) ja suvaitsevaisuus (UN2, UN12, UM4), 
josta vuonna 1982 syntynyt vastaaja (UM4) kertoo: ”Olen myöskin itse 
joutunut opettamaan itsen suvaitsevaiseksi, suhtautumalla kaikkeen 
mahdollisimman lunkisti ja ilman ennakkoluuloja.” Niin ikään etiik-
kaan sisältyvä luonteen kasvatus ilmenee tämän sukupolven käytännön 
itsekasvatuksessa itsekurin harjoittamisena (UN10, UM6, UM8) ja 
paineensietokyvyn (UN9, UM7, UM10), itsehillinnän (UN7, UM9), 
harkintakyvyn (UN5) ja oma-aloitteisuuden (UN9) kasvattamisena. 
Käytännön itsekasvatuksen sisällöksi nimetään myös asennekasvatus 
(UN8, UM3). Asenteisiin ja ihmisen sosiaalisuuteen liittyvä ihmisten 
välinen luottamus ilmenee vuonna 1984 syntyneen vastaajan (UN11) 
itsekasvatuksen sisältönä seuraavasti: ”Olen kasvattanut itseäni siinä, 
että opin luottamaan toisiin ihmisiin.” Edelleen kyky ymmärtää muita 
ihmisiä (UN3), vastuun ottaminen elämästään ja teoistaan (UN16), 
yksilöllinen moraali, kuten rehellisyys (UM1), ja holistiset henkinen 
kasvu (UN12, UM5), ihmisenä kehittyminen (UN12) ja kasvaminen 
(UN14) mainitaan käytännön itsekasvatuksen sisältöinä, jotka kaikki 
liittyvät etiikkaan. 
Vuonna 1984 syntynyt vastaaja sisällyttää käytännön itsekasva-
tukseensa myös oman elämänsä pohtimisen ja sen selvittämisen, mitä 
elämältään oikein haluaa (UN14), mikä on elämänkäsityksen luomista. 
Lisäksi edellä tämän sukupolven edustajien itsekasvatuksen määrittelyssä 
elämänkäsityksen luomiseksi tulkittu ”suhtautuminen elämään” esiintyy 
myös käytännön itsekasvatuksen sisältönä (UM3). Itsen ja minuuden 
kehittämistä vastaajien itsekasvatuksessa puolestaan ovat identiteetin 
etsiminen (UN7), itsetunnon kohottaminen (UM7), itsevarmuuden 
lisääminen (UN8, UM7) ja rohkaistuminen (UN7, UN9, UM10). Sen 
sijaan yksikään uusimman sukupolven edustaja ei mainitse isänmaalli-
suutta käytännön itsekasvatuksensa sisältönä.
Edellä kuvatut uusimmankin sukupolven käytännön itsekasvatuksessa 
esiintyvät itsearviointi, etiikka, elämänkäsityksen luominen ja itsen ja 
minuuden kehittäminen sisältyivät jo edellä suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen toisen olennaisen piirteen, itsekasvatuksen sisältöjen, ensim-
mäiseen eli ihmisenä kasvamisen sisältöluokkaan (luku 11.2). 
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Tiedonhankinta (UN3, UN6, UN7, UN8, UN9, UN11, UN12, 
UN13, UN15, UN16, UM2, UM3, UM5, UM6, UM8, UNH) on myös 
uusimman sukupolven edustajien yleisin yhteinen itsekasvatuksen sisältö, 
joka koetaan myös itseä kehittävänä, kuten ”olen pyrkinyt löytämään 
eri tiedonlähteitä ja sitä kautta kehittänyt itseäni” (UN8, vastaavasti 
myös UN7, UN12, UM2). Kun vastaaja (UN7) kertoo, että tiedon-
hankinnan avulla ”herää itsellekin uusia ajattelumalleja”, kyseessä on 
myös tiedon ymmärtäminen ja soveltaminen. Nämä tiedonhankinta ja 
tiedon soveltaminen käytännön itsekasvatuksessa vastaavat suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen toisen olennaisen piirteen, itsekasvatuksen 
sisältöjen, tietämisen sisältöluokkaa. 
Myös uusimman sukupolven edustajat ovat kasvattaneet itseään käy-
tännön taidoissa (UN1, UN3, UM4, UM6, UM9), esimerkiksi elämisen 
taidossa (UM9) ja työtehtävistä suoriutumisessa (UN9, UN12, UN13, 
UM7). Lisäksi he pitävät itsekasvatuksensa sisältönä harrastuksiaan 
(UN5, UN11, UN13, UM2, UM3, UM4, UM6, UM8), josta esimerkki-
nä urheilu (UM3, UM4, UM6), joka vuonna 1982 syntyneen vastaajan 
mukaan ”opettaa mielenhallintaa” (UM4). Yhtä lailla kokemukset (UN6, 
UN8, UN12, UN13, UN17, UM8), omat virheet (UN1, UN15, UNH) 
ja muidenkin erheet (UN3) mainitaan itseä kasvattavina. Käytännön 
itsekasvatuksen sisältöinä tuodaan esille myös haasteiden kohtaaminen 
(UN10, UM3, UM10) ja arjesta ja vaikeuksista selviytyminen (UN11, 
UM2, UNH), johon haastateltava sisällyttää myös oman toiminnan 
tiedostamista ja arviointia: ”Meilläkin on kotona ollu välillä vaikeeta, 
ja sitten tavallaan miettii, että onko itse tehnyt mitään väärin. Mutta 
sitten kun miettii, että ei se tavallaan se vika oo miussa, vaan se on niin 
kun siinä henkilössä, joka tekee sillä tavalla.” (UNH.) Uusimmalle su-
kupolvelle ajankohtaisesta itsenäistymisestä (UN1, UN7, UN12, UN17) 
käytännön itsekasvatuksen sisältönä kirjoittaa vuonna 1984 syntynyt 
vastaaja seuraavasti: ”Haluan itsenäistyä ja kokea luottavani omiin 
kykyihini elämän eri tilanteissa. Valinnat lähtevät itsestä ja sitä puolta 
haluan itsessäni kehittää.” (UN7.) Vielä terveellisten elämäntapojen 
noudattaminen (UM5) ja kieltäytymisen opettelu (UN10) mainitaan 
toiminnallisina itsekasvatuksen sisältöinä. Nämä kaikki toiminnalliset 
sisällöt ovat yksilöllistä toimimista käytännön itsekasvatuksessa. 
Yhteisöllistä toimimista uusimman sukupolven edustajien käytännön 
itsekasvatuksessa on puolestaan itsensä kasvattaminen ihmissuhdetai-
doissa (UN2, UN6, UN7, UN10, UN17, UM3), kuten ”sosiaalisessa 
kanssakäymisessä” (UN17). Myös vastaajien nimeämät käyttäytymisen 
(UN8, UM1) ja yhteistyötaitojen (UN17) harjaannuttaminen ovat yhtei-
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söllistä toimimista käytännön itsekasvatuksen sisältönä. Yksilöllinen ja 
yhteisöllinen toimiminen yhdessä muodostavat toimimisen sisältöluokan, 
joka nimettiin suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen toisen olennaisen 
piirteen kolmanneksi sisältöluokaksi (luku 11.2), ja joka tässä kuvatulla 
tavalla esiintyy myös tämän sukupolven edustajien käytännön itsekas-
vatuksessa.
Uusimman sukupolven edustajat ovat kasvattaneet itseään perheessä 
(UNH) eli primaariryhmässä, ihmissuhteessa (UN7, UN13, UM8) ja 
erilaisissa yhteisöissä (UN10, UN11, UN12, UN15, UN17, UM1, UM2, 
UM5, UM9, UM10), esimerkiksi työyhteisössä (UN4, UN5, UN6, UN9, 
UN10, UN12, UN15, UM6, UM10) ja vapaaehtoistyöyhteisössä (UN2). 
Myös formaaliset itsekasvatusyhteisöt (UN6, UN9, UN10, UN11, 
UN15, UN16, UM1, UM2, UM3, UM6, UM7, UM8, UM9, UNH) 
ja informaaliset itsekasvatusyhteisöt, kuten matkustelu erilaisissa kult-
tuureissa (UN11, UN12, UN13) ja vuorovaikutus ”hyvin koulutettujen 
ihmisten kanssa” (UN7), ovat heidän itsekasvatusyhteisöjään. Vastaajat 
kertovat kasvattaneensa itseään vielä yksilöllisissä elämänoloissaan arki-
elämässä (UN12, UM6, UNH) ja ajankohtaisissa elämäntilanteissaan 
(UN10, UN13, UN14, UN16, UN17, UM7), joita heidän kohdallaan 
ovat erityisesti itsenäistyminen ja kotoa pois muuttaminen (UN1, UN6, 
UN12, UN17). Tämä aika (UN6) ja tulevaisuus (UN9; ks. kulloinkin 
vallitsevat historialliset olot, luku 11.3), myös ”kilpailuyhteiskunnaksi” 
(UM10) nimetty yhteiskunta (UN5, UN6) ja niin ikään ”kovaksi” (UM2) 
luonnehdittu maailma (UNH) ovat vastaajien mainitsemia reaalisia 
itsekasvatuksen konteksteja. 
Ajankohtaisina perusteluina käytännön itsekasvatukselle haastateltava 
pitää yksilön omien valintojen välttämättömyyttä: ”Just varmaan tää, 
kun on niin paljon muuttunut tää maailma, ja on tullu niin paljo niin kun 
pahaa, ja on tullu enemmän sitä hyvääkin, niin kyllä siinä pittää niin kun 
ite itessään miettii, että mille tielle haluaa lähtee, valihteeko sen hyvän 
vai sen pahan tien.” (UNH.) Haastateltava myös katsoo itsekasvatusta 
harjoitettavan ennemmin ”ehkä yksilön” kuin yhteisön vuoksi. 
Näin suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen kolmas olennainen piirre, 
itsekasvatuksen sosiaaliset kontekstit, kuten ryhmä, yhteisö, yksilölliset 
elämänolot, yhteiskunta, maailma ja kulloinkin vallitsevat historialliset 
olot, ovat osoittautuneet myös tämän sukupolven edustajien käytännön 
itsekasvatuksen sosiaalisiksi konteksteiksi. 
Itsekasvatus arvioidaan henkilökohtaisesti kehittäväksi (UN6, UN7, 
UN8 UN9, UN12, UM1, UM6). Kehitykseen olennaisesti liittyvä muut-
tuminen sisältyy käytännön itsekasvatukseen, kun ”itsensä kasvattaminen 
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on mukana uusissa elämäntilanteissa, sillä ei niihin muuten totu, jos ei 
pyri muuttamaan itseään” (UN10). Itseään kasvattavan ihmisen jatkuva 
muuttuminen katsotaan myös elämän laadun edellytykseksi, esimerkiksi 
”koska ihminen ei elämässään voi eikä saakaan pysähtyä, on jo oman 
elämänilon kannalta kasvatettava itseään” (UM8). Itsekasvatusta luon-
nehtii tulevaisuuteen saakka ulottuva jatkuvuus, kuten ”kasvatan itseäni 
työelämää ja tulevaisuutta varten” (UN9). Jatkuvan muuttumisen takee-
na käytännön itsekasvatuksessa ovat henkilökohtaiset tavoitteet, joista 
vuonna 1983 syntynyt vastaaja kirjoittaa: ”Ilman itsensä kasvattamista 
uskon ihmisen menettävän jotakin elämältä. Olen asettanut tietynlaisia 
tavoitteita elämälleni ja uralle, jotka saavuttaakseni minun on koko 
ajan pyrittävä kasvattamaan itseäni.” (UN8.) Myös haastateltava on 
asettanut itsekasvatukselleen henkilökohtaisia tavoitteita. ”No se, että 
ajattelis vähän välillä muitakin kuin ihteesä, ja just se, että pääsee niihin 
tavoitteisiin, mihin on ite halunnu, mitä on ite valinnu, että tekee. Että 
esimerkiks tässä koulunkäynnissä se, että mie oon päättäny, että mie 
valmistun, niin mie sit kans valmistun, eikä siltä ja väliltä.” (UNH.) 
Tietoisen itsekasvatuksen lisäksi itsekasvatusta kerrotaan harjoitetun 
myös tiedostamattomasti (UN6, UN10, UN13), kuten ”itsensä kasvat-
taminen tapahtuu usein huomaamatta” (UN10) ja ”vuosien varrella sitä 
kasvattaa itseään automaattisesti” (UN13). Koska käytännön itsekas-
vatusta on edellä kuvattu tietoisena tai tiedostamattomana, jatkuvana 
ja tavoitteellisena kehittymisenä, on tämänkin sukupolven edustajien 
käytännön itsekasvatus prosessi, joka aiemmin nimetty suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen neljäs olennainen piirre (luku 11.4) esiintyy 
näin ollen uusimmankin sukupolven itsekasvatuksen käytännössä. 
Näin kaikki suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen neljä olennaista 
piirrettä olivat tunnistettavissa myös uusimman sukupolven edustajien 
käytännön itsekasvatuksesta.
Uusimman sukupolven edustajien perustelut itsekasvatuksensa har-
joittamiselle ovat omakohtaisia ja siten heterogeenisia, eivätkä he ni-
meä eksplisiittisiä ideologioita itsekasvatuksensa taustalle. Käytännön 
itsekasvatuksen perusteluista on tulkittavissa joko individualistisia tai 
individualistisen ja sosiaalisen lähestymistavan yhdistäviä näkemyk-
siä. Itsekasvatusta harjoitetaan, jotta elämässä pärjättäisiin paremmin 
(UN10, UN15), mikä on esimerkki individualistisesta näkemyksestä. 
Henkilökohtaista itsekasvatusta perustellaan (UN4) niin ikään sen voi-
maannuttavalla vaikutuksella: ”Siitä saa voimaa ja se rikastuttaa elämää.” 
Kolme vastaajaa kertoo itsekasvatuksensa syyksi halun tulla paremmaksi 
ihmiseksi (UN3, UN6, UM5). Haastateltava katsoo itsekasvatuksensa 
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pohjautuvan sekä omaan haluun ja valintaan, mutta myös pakkoon 
(UNH). Individualistinen ja sosiaalinen lähestymistapa puolestaan 
yhdistyvät seuraavassa käytännön itsekasvatuksen perustelussa, jossa 
vastaaja katsoo kasvattavansa itseään sekä yhteisön että itsensä tähden: 
”Tullakseni toimeen paremmin muiden ja itseni kanssa. Itsekasvamista 
on tapahduttava myös yhteiskunnan muutosten vuoksi.” (UN5.) 
Vuonna 1984 syntynyt uusimman sukupolven edustaja kertoo oma-
kohtaisesta itsekasvatusfilosofiastaan, joksi tässä tulkitaan oman elä-
mänkulun reflektointi, ja itsekasvatuksen henkilökohtaisesta toimin-
tateoriastaan, joksi tässä tulkitaan päiväkirjan kirjoittaminen oman 
elämäntilanteen hahmottamiseksi, seuraavasti: 
”Välillä tuleehan sitä mietittyä omaa elämäänsä, ja sitä, mitä 
elämässään oikein haluaa tehdä. Välillä on ihan hyvä ottaa vähän 
omaa aikaa itselleen ja miettiä omaa elämäänsä. Olen myös kerran 
kirjoittanut sellaisen pienen päiväkirjan omasta elämästäni. Se auttoi 
hahmottamaan todella paljon omaa elämäntilannetta ja sitä, mitä 
elämä on opettanut ja antanut.” (UN14.)
Suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piirteiden avulla 
analysoiduista neljän suomalaisen sukupolven itsekasvatuksen mää-
rittelyistä ja käytännöistä esitetään kooste liitteessä 2, jonka pohjalta 
kaikille tai useimmille sukupolville yhteiset piirteet on koottu taulukkoon 
4. Lähinnä näitä useimmille sukupolville yhteisiä suomalaisen itsekasva-
tuksen käsitteen olennaisten piirteiden eriytyneitä sisältöjä tarkastellaan 
seuraavassa luvussa.
12.6 Kokoavia tulkintoja suomalaisten itsekasvatuksen 
määrittelystä ja käytännöstä 
Seuraavassa esitetään kokoavia tulkintoja suomalaisten itsekasvatuksen 
määrittelystä ja käytännöstä, Nämä kokoavat tulkinnat liittyvät edelleen 
Wilsonin 10. käsiteanalyysitekniikan toteuttamiseen, ja nyt tavoittee-
na on näiden ”käsitteen tulkintaan liittyvien käytännön seurausten” 
tiivistäminen sekä suomalaisen itsekasvatuksen käytännön kuvauksen 
täsmentämiseksi että suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen määrittelyn 
tueksi (luku 13) ja siten tutkimustehtävän kokonaisuuden ratkaisemiseksi. 
Koska tutkimus on kuvaileva eikä vertaileva ja tutkittavien määrä ei ole 
suurempi, ei eri sukupolvien itsekasvatuksen määrittelyä ja käytäntöä 
varsinaisesti vertailla keskenään, mutta joitakin havaintoja ilmeisistä 
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yhtäläisyyksistä tai eroavuuksista raportoidaan. Jotta käsite voitaisiin 
määritellä sen myös käytännössä esiintyvien olennaisten piirteiden avulla, 
seuraavassa tarkastellaan kuitenkin enemmän näitä yhteisiä piirteitä 
kuin eroavaisuuksia. Vastaavasti tarkastellaan suomalaisten itsekasva-
tuksen määrittelyn ja käytännön kuvausten ja kasvatusteoreetikoiden 
itsekasvatusnäkemysten välisiä yhteyksiä. Lopuksi todetaan kolmas ja 
neljäs tutkimuskysymys vastatuiksi sekä varsinaisen tutkimustehtävän 
jälkimmäinen suomalaisen itsekasvatuksen ilmiön käytännön kuvausta 
koskeva osa ratkaistuksi.
Ensin on kuitenkin syytä todeta, että itsekasvatuksen olennaisen piir-
teen yksittäinen eriytynyt sisältö on kirjattu liitteeseen 2 ja vastaavasti 
taulukkoon 4 sen esiintyvyyden perusteella siten, että jos yksikin tietyn 
sukupolven edustaja on yksiselitteisesti sisällyttänyt tietyn yksittäisen 
eriytyneen sisällön itsekasvatuksen määrittelyynsä tai käytännön itse-
kasvatukseensa (luvut 12.2-12.5), on kyseisen sisällön katsottu esiintyvän 
kyseisellä sukupolvella tässä laadullisessa aineistossa. Edelleen on huo-
mattava, että suomalaista itsekasvatuksen käsitettä (luku 13) ei kuitenkaan 
määritellä yksittäisten vastausten pohjalta, vaan käsitteen määrittely 
perustuu suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen kunkin olennaisen 
piirteen kokonaisuuteen, joka koostuu useista eriytyneistä sisällöistä ja 
siten laajemmasta vastausten joukosta. Poikkeuksen edellisestä muo-
dostaa ainoastaan suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen ensimmäinen 
olennainen piirre, ihminen itsensä kasvattajana ja kasvatettavana, johon 
ei liity useampia eriytyneitä sisältöjä, mutta se esiintyikin useammassa 
itsekasvatuksen määrittelyä ja käytäntöä koskevassa vastauksessa kunkin 
sukupolven kohdalla. Seuraavassa ensin kootaan yhteen tutkittavien 
sukupolvien itsekasvatuksen määrittely, minkä jälkeen siirrytään itse-
kasvatuksen käytännön tarkastelun yhteenvetoon. 
Itsekasvatuksen määrittely
Kaikkien tutkittavien sukupolvien itsekasvatuksen määrittelyistä ovat tun-
nistettavissa kaikki horisonttiensulautumisen vaiheessa (luku 11) nimetyt 
suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet (taulukko 4). 
Ensinnäkin kaikkien näiden sukupolvien edustajat katsovat ihmisen itse 
olevan itsensä kasvattaja ja kasvatettava itsekasvatuksessa, joskin raken-
nemuutoksen sukupolven haastateltava tulkitsee tämän problemaattiseksi 
individuaaliseksi itsetoiminnaksi, ikään kuin tabula rasa voisi toimia 
itsensä kasvattajana ja kasvatettavana. Kasvatusteoreetikoista Harva 
työsti vastaavaa ongelmaa itsekasvatuksen pohdinnassaan erityisesti 
varhaisella kaudellaan (luku 5.2). Haastattelun kuluessa haastateltava 
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kuitenkin tarkastelee itsekasvatusta sosiaalisena ilmiönä, kuten teoree-
tikotkin tulkinnoissaan (taulukko 2, ainoa poikkeus: Hirsjärvi). Tämä 
osoittautuukin ristiriidan ratkaisuksi: kun itseään kasvattava ihminen 
on alusta pitäen sosiaalinen yksikkö ja itsekasvatus on mahdollista 
vain sosiaalisissa yhteyksissä, ei yksilön itsekasvatusta voikaan irrottaa 
näistä yhteyksistä millään tasolla eikä minkään olennaisen piirteensä 
suhteen (ks. luku 11). 
Itsekasvatuksen sisällöistä ihmisenä kasvamisen sisältöluokka on 
tunnistettavissa kaikkien näiden sukupolvien itsekasvatuksen määrit-
telyistä, joskaan sen sisällä yhtään kaikille sukupolville yhteistä eriy-
tynyttä sisältöä ei voida nimetä. Sen sijaan tietämisen sisältöluokkaan 
kuuluva tiedonhankinta, joka painottui kasvatusteoreetikoiden teksteissä 
suomalaisen itsekasvatuksen sisältönä erityisesti ennen itsenäisyyttä ja 
itsenäistymisen ja sotien ajalla, mutta ei korostunut siinä määrin enää 
myöhemmin (taulukko 3), onkin nyt yhteinen itsekasvatuksen sisältö 
kaikkien näiden suomalaisten sukupolvien itsekasvatuksen määritte-
lyissä. Niin ikään toimimisen sisältöluokkaan kuuluvat ja sen sisällä 
vielä yksilöllistä toimimista olevat ”käytännön taidot” ja ”virheistä 
oppiminen” ovat yhteisiä sisältöjä kaikkien sukupolvien itsekasvatuksen 
määrittelyissä. Suomalaisten kasvatusteoreetikoiden mukaan toimiminen 
itsekasvatuksessa on usein jaloa ”itsen ja ihmisyyden toteuttamista”, 
johon arvojen toteuttaminen liittyy (taulukko 3), mutta suomalaisten 
sukupolvien edustajat katsovat toimimisen itsekasvatuksessa olevan ar-
kista ja käytännönläheistä jo itsekasvatuksen määrittelyissään (taulukko 
4). Alkio kuitenkin korosti myös käytännön taidoissa harjaantumista 
(taulukko 3) itsekasvatuksen sisältönä, joka toistuu näiden vastaajien 
itsekasvatuksen määrittelyissä (taulukko 4), sen sijaan vastaajien itsekas-
vatuksen sisällöksi nimeämä virheistä oppiminen ei ollut yksiselitteinen 
itsekasvatuksen sisältö yhdenkään suomalaisen itsekasvatusteoreetikon 
teksteissä. Vastaajien itsekasvatuksen määrittelyissä korostuu yksilöllinen 
toimiminen, kasvatusteoreetikot puolestaan tähdensivät yhteisöllisiä 
pyrkimyksiä. 
Näiden suomalaisten sukupolvien itsekasvatuksen määrittelyissä, 
kuten kasvatusteoreetikoiden teksteissä, itsekasvatuksen ilmiö sijoit-
tuu sosiaalisiin konteksteihin (ainoa poikkeus: Hirsjärvi, taulukko 2) ja 
on prosessi täysin yksiselitteisesti (luvut 11.3 ja 11.4; taulukot 2 ja 4). 
Määrittelyjen perusteella ei kuitenkaan voida nimetä yhtään kaikille 
sukupolville yhteistä itsekasvatuksen sosiaalista kontekstia (taulukko 
4), vaan yleisimpiä sosiaalisia konteksteja ovat perhe eli primaariryhmä, 
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TAULUKKO 4. jatkuu seuraavalla sivulla
TAULUKKO 4. Suomalaisten sukupolvien itsekasvatuksen määrittelyn ja 
käytännön yleisimmät yhteiset olennaisten piirteiden eriytyneet sisällöt
 Suomalaiset sukupolvet
Itsekasvatuksen Sotien ja  
olennaisten piirteiden jälleen- Rakenne-  
eriytyneet sisällöt  rakennuksen muutoksen Hyvinvoinnin Uusin
määrittelyssä sukupolvi sukupolvi sukupolvi sukupolvi
KASVATTAJA JA KASVATETTAVA 
Itse on on on on
ITSEKASVATUKSEN SISÄLLÖT
IHMISENÄ KASVAMINEN
Itsearviointi - on on on
Kriittisyys - on on -
Itsetuntemus - on on on
Etiikka:
Henkinen kasvaminen on on - on
Elämänhallinta - on - on
Luonteen kasvatus - on on -
Elämänkäsityksen luominen - on - on
Itsen ja minuuden kehittäminen:
Identiteettityö - on on on
TIETÄMINEN
Tiedonhankinta on on on on
TOIMIMINEN
Yksilöllinen toimiminen:
Käytännön taidot on on on on
Terveyden edistäminen on on - -
Kokemuksesta oppiminen - on - on
Virheistä oppiminen on on on on
Yhteisöllinen toimiminen:
Käyttäytyminen - on - on
Ihmissuhdetaidot - on - on
SOSIAALISET KONTEKSTIT 
Ryhmä
Perhe eli primaariryhmä on on - on
Yhteisö
Formaaliset itsekasvatusyhteisöt on on - on
Yksilölliset elämänolot - on on on
Yhteiskunta - on on -
PROSESSI
Tiedostamaton - on on on
Tietoinen on on on on
Jatkuva on on on on
Tavoitteellinen on on on on
Kehittymispyrkimys on on on on
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TAULUKKO 4. jatkuu seuraavalla sivulla
 Suomalaiset sukupolvet
Itsekasvatuksen Sotien ja  
olennaisten piirteiden jälleen- Rakenne-  
eriytyneet sisällöt  rakennuksen muutoksen Hyvinvoinnin Uusin
käytännössä sukupolvi sukupolvi sukupolvi sukupolvi
KASVATTAJA JA KASVATETTAVA 
Itse on on on on
ITSEKASVATUKSEN SISÄLLÖT
IHMISENÄ KASVAMINEN
Itsearviointi on on on on
Itsetuntemus on on on -
Etiikka:
Henkinen kasvaminen - on on on
Luonteen kasvatus on on on on
Asenteet on on on on
Toisten huomioon ottaminen on on - on
Suvaitsevaisuus on on - on
Elämänkäsityksen luominen on on on on
Isänmaallisuus on on on -
Itsen ja minuuden kehittäminen:
Itsetunnon kohottaminen on on on on
Rohkaistuminen - on on on
Identiteettityö - on on on
TIETÄMINEN
Tiedonhankinta ja soveltaminen  on on on on
TOIMIMINEN
Yksilöllinen toimiminen:
Käytännön taidot on on on on
Terveyden edistäminen on on on on
Haasteiden kohtaaminen - on on on
Kokemuksesta oppiminen on on on on
Virheistä oppiminen - on on on
Kieltäytyminen - on on on
Selviytyminen on on on on
Yhteisöllinen toimiminen:
Toisten kuunteleminen on on on -
Ihmissuhdetaidot - on on on
SOSIAALISET KONTEKSTIT 
Ryhmä
Perhe eli primaariryhmä on on on on
Yhteisö - on on on
Työyhteisö - on on on
Formaaliset itsekasvatusyhteisöt on on on on
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formaaliset itsekasvatusyhteisöt ja yksilölliset elämänolot, jotka esiintyvät 
kolmen sukupolven määrittelyissä. 
Yhteenvetona suomalaisten sukupolvien itsekasvatuksen määrittelystä 
esitetään vielä seuraavaa. Koska jo aiemmin kasvatusteoreetikoiden 
teksteistä analysoidut suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennai-
set piirteet tunnistettiin nyt suomalaisten sukupolvien itsekasvatuksen 
määrittelyistä niin, että määrittely voitiin edellä myös raportoida näiden 
piirteiden avulla, on suomalaisten kasvatusteoreetikoiden teksteissään ja 
vastaajien määrittelyissään kuvaama itsekasvatus lähtökohtaisesti sama 
tutkittava (määriteltävä ja kuvailtava) itsekasvatuksen ilmiö, vaikka 
määrittelyissä ilmenikin edellä esitettyjä eroavuuksia. Vastaajilla ei ollut 
omaa ja erityistä, suomalaisten kasvatusteoreetikoiden terminologiasta 
täysin poikkeavaa tulkintaa itsekasvatuksesta, vaikka heidän kertomansa 
mukaan heidän käsitteen omaksumisensa konteksti on ollut pääasiallisesti 
yksityinen (ks. Wilson 1972, 80). Päinvastoin, vastauksissa esiintyi lähes 
teoreetikoiden itsekasvatuksen määrittelyä sivuavia yksittäisiä määritte-
lyjä (esimerkiksi luvussa 12.5). Kun suomalaisten sukupolvien edustajien 
avulla on nyt selvitetty, miten nämä suomalaiset itse määrittelevät itsekas-
vatuksen, ja vielä kaikki suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset 
piirteet on tunnistettu kaikkien tutkittujen sukupolvien itsekasvatuksen 
TAULUKKO 4. jatkoa edelliseltä sivulta
 Suomalaiset sukupolvet
Itsekasvatuksen Sotien ja  
olennaisten piirteiden jälleen- Rakenne-  
eriytyneet sisällöt  rakennuksen muutoksen Hyvinvoinnin Uusin
käytännössä sukupolvi sukupolvi sukupolvi sukupolvi
Informaaliset itsekasvatusyhteisöt on on on on
Yksilölliset elämänolot on on on on
Yhteiskunta on on on on
Maailma on on - on
Kulloinkin vallitsevat 
historialliset olot on on on on
PROSESSI
Tiedostamaton on - on on
Tietoinen on on on on
Jatkuva on on on on
Tavoitteellinen on on on on
Kehittymispyrkimys on on on on
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määrittelystä, on saatu vastaus kolmanteen tutkimuskysymykseen. Seu-
raavaksi tarkastellaan, miten tutkittavat ovat käytännössä soveltaneet 
edellä määrittelemäänsä itsekasvatusta.
Itsekasvatuksen käytäntö
Ilmiön määrittelyyn ja tulkintaan liittyvät lisäksi käytännön seuraukset 
eli miten tutkimuksen kohteeksi valitut suomalaiset ovat soveltaneet itsekas-
vatusta elämässään, mikä on myös neljäs tutkimuskysymys. Gadamerin 
(1960, 307, 315; 1975, 289, 297) mukaan käsitteen ymmärtäminen edel-
lyttää aina myös ymmärretyn merkityksen soveltamista, joka ei näin ollen 
ole erillään ymmärtämisestä, vaan liittyy siihen alusta alkaen, ja Wilson 
(1972, 78) tähdentää, että tutkijan tehtävänä onkin selvittää, kuinka 
tutkimushenkilö soveltaa tai käyttää tutkittavaa käsitettä käytännössä, 
todellisessa elämässä. Tähän perustuen sekä käsitteen olemassaolo 
tutkittaville että tutkittavien tapa soveltaa käsitettä arkielämässä ovat 
olleet tutkimuskohteita tässä tutkimuksen empiirisessä vaiheessa (ks. 
Wilson 1972, 82). 
Hermeneutiikan alaan luetaan myös tekojen, kuten itsekasvatuksen 
käytännön toteutuksen, tulkinta, ja itsekasvatuksen käytäntöä tulkitaan 
tässä suomalaisten sukupolvien edustajien käytännön itsekasvatukses-
ta kertovien tekstien välityksellä. Tällöin tulkitaan sellaista aktiivista 
applikaatiota, joka liittyy tutkimushenkilön tapaan soveltaa määrit-
telemäänsä itsekasvatusta elämässään (ks. luku 11.4; ks. Koski 1995, 
130). Niinpä seuraavassa myös havaitaan, vastaavatko suomalaisten 
sukupolvien edustajien itsekasvatuksen määrittely ja käytäntö toisiaan. 
Lisäksi raportoidaan joitakin huomioita ilmeisistä yhtäläisyyksistä tai 
eroavuuksista itsekasvatuksen käytännön sovellutusten ja suomalaisten 
kasvatusteoreetikoiden itsekasvatusnäkemysten välillä, jolloin itsekasva-
tuksen käytännön tulkintaa tarkistetaan myös horisonttiensulautumista 
edeltävän suomalaisen itsekasvatuksen teorian avulla. 
Yksilöllisten itsekasvatuksen sovellutusten oletettiin olevan tulkinnalli-
sesti erityisen haasteellisia, koska itsekasvatuksen käytännön toteutuksen 
otaksuttiin voivan olla kauttaaltaan heterogeenista tai heterogeenista eri 
sukupolvien välillä. Suomalaisten sukupolvien edustajien käytännön 
itsekasvatuksen kuvauksia voitiin kuitenkin tulkita ja raportoida suoma-
laisen itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piirteiden avulla (luvut 12.2-
12.5). Kaikki suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet 
esiintyvät kaikkien tutkittujen sukupolvien käytännön itsekasvatuksessa 
tämän aineiston perusteella (luvut 12.2-12.5, liite 2). Näiden olennais-
ten piirteiden runsaista eriytyneiden sisältöjen variaatioista (liite 2) on 
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tunnistettu myös useita eri sukupolvien jakamia yhtäläisyyksiä, joista 
kokoavassa taulukossa avautuu verrattain yhtenäinen näkymä (taulukko 
4). Nämä kaikille tai useimmille sukupolville yhteiset eriytyneet sisällöt 
on poimittu taulukkoon pelkästään esiintyvyyden, ei frekvenssin perus-
teella. Taulukkoon on koottu ne suomalaisen itsekasvatuksen käsitteen 
olennaisten piirteiden eriytyneet sisällöt, jotka esiintyvät vähintään kol-
men suomalaisen sukupolven käytännön itsekasvatuksessa. Taulukosta 
voidaan myös havaita, että kaikilla neljällä sukupolvella esiintyviä yhtei-
siä piirteitä on enemmän kuin ”vain” kolmella sukupolvella esiintyviä. 
Kuitenkaan yksilöllisen kielen vuoksi ei samalla sanalla kuvatunkaan 
käytännön itsekasvatuksen piirteen merkitys voi olla kahdelle ihmiselle 
täsmällisesti sama (ks. Oesch 1994, 7).
Suomalaisten sukupolvien edustajat katsovat yleisesti olevansa itsensä 
kasvattaja ja kasvatettava käytännön itsekasvatuksessaan, mikä vastaa 
sekä heidän itsekasvatuksen määrittelyään että suomalaisten kasva-
tusteoreetikoiden näkemyksiä (taulukot 2 ja 4). Rakennemuutoksen 
sukupolven haastateltava tunnistaa ikään kuin tyhjiössä tapahtuvan 
”puhtaan ITSEkasvatuksen” mahdottomuuden ja toteaa toisten ihmisten 
ja ulkoisten vaikutteiden olevan merkityksellisiä itsekasvatuksessaan 
(luku 12.3), mikä käsitys on yhtäpitävä Harvan (1943, 66; luku 5.2) 
pohdintojen kanssa ja on käytännön esimerkki itsekasvatuksen ilmiön 
perustavaa laatua olevasta sosiaalisesta luonteesta. 
Kaikkien neljän sukupolven käytännön itsekasvatuksen sisältöinä 
toistuvat itsearviointi ja etiikkaan liittyvät asenteiden tarkistaminen ja 
luonteen kasvatus (ks. taulukko 4 ja liite 2). Luonteen kasvatusta oleva 
itsehillinnän parantaminen on kaikille sukupolville yhteinen itsekasva-
tuksen sisältö (liite 2). Niin ikään luonteen kasvatusta oleva itsekurin 
harjoittaminen on myös yleinen itsekasvatuksen sisältö, jota ainoastaan 
sotien ja jälleenrakennuksen sukupolven edustajat eivät mainitse kuvates-
saan itsekasvatustaan (liite 2). Samaten henkinen kasvaminen käytännön 
itsekasvatuksen sisältönä puuttuu vain sotien ja jälleenrakennuksen 
sukupolven itsekasvatuksen kuvauksesta tässä aineistossa, sen sijaan 
tämän sukupolven itsekasvatuksen määrittelyyn se oli sisältynyt (liite 
2 ja taulukko 4). Itsetuntemuksen lisääminen puolestaan on kaikkien 
muiden, vaan ei uusimman sukupolven käytännön itsekasvatuksen si-
sältö, mutta uusin sukupolvi oli kyllä sisällyttänyt sen itsekasvatuksen 
määrittelyynsä (taulukko 4 ja liite 2). Vastaavien esimerkkien luetteloa 
voitaisiin tuostakin vielä jatkaa. Näin voidaan todeta, että saman su-
kupolven määrittelemä itsekasvatus ja heidän kuvaamansa käytännön 
itsekasvatus eivät ole eriytyneempien sisältöjen osalta yhteneviä. Nämä 
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itsearviointi ja itsetuntemuksen lisääminen sekä henkinen kasvaminen 
ja luonteen tai persoonallisuuden kehittäminen toistuivat itsekasva-
tuksen sisältöinä suomalaisten kasvatusteoreetikoiden teksteissä, ja 
ne muodostivat ihmisenä kasvamisen sisältöluokan keskeisen sisällön 
(taulukko 3), joka näin ollen laajalti vastaa itsekasvatuksen käytäntöä 
(poikkeuksia kuvattu edellä). Sen sijaan käytännön itsekasvatuksen 
yleisimmistä sisällöistä toisten huomioon ottaminen ja suvaitsevaisuus, 
joiden on tulkittu liittyvän ihmisenä kasvamisen sisältöluokkaan ja sen 
sisällä etiikkaan, esiintyvät selkeimmin lähinnä Hollon teksteissä (luku 
5.2). Useiden kasvatusteoreetikoiden teksteistä ihmisenä kasvamisen 
sisältöluokkaan analysoiduissa itsekasvatuksen sisällöissä on kuitenkin 
yhteisöllisiä piirteitä (taulukko 3). Suomalaisten sukupolvien käytännön 
itsekasvatuksen etiikkaan liittyvät sisällöt osoittautuvat tässä aineistossa 
luonteeltaan verrattain sosiaalisiksi (taulukko 4), poikkeuksena kuiten-
kin hyvinvoinnin sukupolven vastaavat sisällöt, joista toisten huomioon 
ottaminen ja suvaitsevaisuus puuttuvat.
Vaikka kaikkien tutkittavien sukupolvien edustajat eivät olleet sisäl-
lyttäneet ihmisenä kasvamisen sisältöluokkaan kuuluvaa elämänkäsi-
tyksen luomista itsekasvatuksen määrittelyynsä, on se kuitenkin kaikille 
yhteinen käytännön itsekasvatuksen sisältö (taulukko 4). Myös useat 
kasvatusteoreetikot katsoivat elämänkäsityksen luomisen sisältyvän 
itsekasvatukseen (Snellman, Alkio, Wuorenrinne, Hollo; taulukko 3), 
mistä seuraava Hollon (1931, 9) näkemys on esimerkkinä: ”Itsekasva-
tus edellyttää, että ulkoapäin tulevat mielenvirikkeet joutuvat syväl-
lisen harkinnan alaisiksi ja että niiden itsenäisen käsittelyn pohjalla 
kehittyy oma vakaumus.” Nämä suomalaisten sukupolvien edustajien 
itsekasvatuksensa sisältöinä kuvaamat syvälliset ja heterogeeniset omat 
vakaumukset liittyvät useimmin elämänasenteeseen ja eksistentiaalisiin 
kysymyksiin (liite 2). Kansallisuuden vaaliminen, joka rakennemuutoksen 
ajalle asti oli ollut itsekasvatuksen sisältönä useiden kasvatusteoreeti-
koiden teksteissä (Snellman, Alkio, Castrén, Salomaa; taulukko 3), on 
isänmaallisuudeksi nimettynä vain harvan kolmen varhaisemman suku-
polven edustajan käytännön itsekasvatuksen sisältönä, eikä sisälly enää 
uusimman sukupolven käytännön itsekasvatukseen lainkaan. Minkään 
sukupolven edustajat eivät maininneet isänmaallisuutta itsekasvatuksen 
määrittelyissään (luvut 12.2-12.5).
Useimmat kasvatusteoreetikot sisällyttivät itsekasvatuksen määrit-
telyihinsä itsen ja minuuden kehittämisen (taulukko 3), johon liittyviä 
yleisimpiä käytännön itsekasvatuksen sisältöjä ovat kaikille neljälle 
sukupolvelle yhteinen itsetunnon, ihmisen tärkeän voimavaran, kohotta-
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minen ja kolmelle nuorimmalle sukupolvelle ominaiset rohkaistuminen 
ja identiteettityö (taulukko 4). Identiteettityötä, jonka näiden kolmen 
sukupolven edustajat toivat esille jo itsekasvatuksen määrittelyssään, ku-
vataan käytännön itsekasvatuksen sisältönä tyypillisesti itsensä etsimisenä, 
johon liittyy henkilökohtainen ahlmanilainen kysymys ”Mitä ihminen 
on”. Sukupolvien välisiä eroja itsekasvatuksen sisällöissä aiheutuu eri 
elämänvaiheiden mukaisista kehitystehtävistä, esimerkiksi rakennemuu-
toksen sukupolven edustajat kasvattavat itseään ikääntymisen, heikkou-
den, avuttomuuden ja sairauden kohtaamisessa, sen sijaan uusimman 
sukupolven itsekasvatuksen sisältönä on oman itsenäistymiskehityksen 
edistäminen (joka kuuluu toimimisen sisältöluokkaan ja sen sisällä 
yksilölliseen toimimiseen itsekasvatuksen sisältönä). 
Tutkittavien sukupolvien edustajien kaikkein yleisin yhteinen käy-
tännön itsekasvatuksen sisältö on jo heidän itsekasvatuksen mää-
rittelyihinsäkin sisältynyt tiedonhankinta (taulukko 4), ja hankittua 
tietoa myös sovelletaan monipuolisesti käytäntöön, kuten terveyden 
ylläpitämiseen, työelämään, muuttuvassa maailmassa selviytymiseen tai 
henkilökohtaiseen kehitykseen ja sivistykseen. Tämä tietämisen sisältö-
luokan painottuminen käytännön itsekasvatuksessa vastaa Castrénin jo 
lähes sata vuotta sitten esittämää näkemystä jatkuvan tiedonhankinnan 
merkityksestä muuttuvassa maailmassa selviytymisessä (taulukko 3; 
luku 11.2; Castren 1929, 5).
Vastaajien harjoittaman itsekasvatuksen runsaista toiminnallisista 
sisällöistä kaikille neljälle sukupolvelle yhteisiä ovat käytännön taidoissa 
harjaantuminen, terveyden edistäminen, kokemuksesta oppiminen ja 
selviytyminen, jotka ovat toimimisen sisältöluokkaan ja sen sisällä vielä 
yksilölliseen toimimiseen kuuluvia itsekasvatuksen sisältöjä. Niin ikään 
yksilöllistä toimimista ovat kolmen nuorimman sukupolven käytännön 
itsekasvatuksessa haasteiden kohtaaminen, virheistä oppiminen ja kiel-
täytymisen opettelu. Näistä kaikista käytännön itsekasvatuksen sisällöistä 
käytännön taidoissa harjaantuminen ja virheistä oppiminen esiintyivät 
jo kaikkien sukupolvien itsekasvatuksen määrittelyissä. Suomalaisten 
sukupolvien käytännön itsekasvatuksessa yksilöllinen toimiminen kattaa 
sellaisia itsekasvatuksen sisältöjä, jotka erityisesti edistävät yksilön pär-
jäämistä arkielämässä. Tähän voi otaksua kytkeytyvän myös suomalaisen 
pärjäämisen ideologian, eräänlaisen pakon pärjätä elämässä ja työelä-
mässä, jonka Kortteinen (1982, 241) on tunnistanut. Asennoitumisensa 
tähän pärjäämisen pakkoon elämässään ratkaisee kohdallaan kukin 
itsekasvattaja itse, mutta kieltäytymisen opettelu käytännön itsekasva-
tuksen sisältönä voi olla myös emansipatorista yksilöllistä toimimista 
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liialliseksi arvioidun pärjäämisen vaatimuksen edessä (ks. Freire 1974, 
52; luku 11.4). 
Toimimisen sisältöluokkaan kuuluvaa yhteisöllistä toimimista, joka 
vastaajien itsekasvatuksen määrittelyssä oli heterogeenista, on kaikkien 
muiden, vaan ei uusimman sukupolven, käytännön itsekasvatuksessa 
toisten kuunteleminen. Tämä oli myös Samuel Oinon myöhemmän 
itsekasvatuksen keskeisiä sisältöjä (luku 6). Vielä ihmissuhdetaidoissa 
kehittyminen on yhteisöllistä toimimista, jota ainoastaan vanhimman 
sukupolven edustajat eivät tässä aineistossa sisällyttäneet käytännön 
itsekasvatukseensa. Ihmissuhdetaidoilla on merkitystä myös yhteisöön 
sopeutumisessa (josta käytännön esimerkki luvussa 12.3), joka niin 
ikään on yhteisöllistä toimimista itsekasvatuksessa (Salomaa, Skinnari: 
taulukko 3; luku 11.2). Huomattakoon vielä, että vaikka ainoastaan 
hyvinvoinnin sukupolven edustajat eivät edellä maininneet etiikkaan 
liittyviä toisten huomioon ottamista eikä suvaitsevaisuutta itsekasvatuk-
sensa sisältöinä, sisällyttävät he tässä käytännön itsekasvatukseensa sekä 
toisten kuuntelemisen että ihmissuhdetaidoissa harjaantumisen. Näin ei 
heidänkään käytännön itsekasvatuksensa sisällöistä puutu yhteisöllisiä 
piirteitä. Erityisesti varhaisempien kasvatusteoreetikoiden teksteissä 
yhteisöllinen toimiminen itsekasvatuksessa oli maailmanhistoriallisen 
työn suorittamista (Snellman), isänmaan asian edistämistä (Hjelt) ja 
uuden Suomen luomista (Alkio), kun taas myöhempien kasvatusteoree-
tikoiden mukaan (Salomaa, Skinnari) ja suomalaisten itsekasvatuksen 
harjoittajien omakohtaisissa kuvauksissa yhteisöllinen toimiminen itse-
kasvatuksessa on lähinnä arkista yhteisöelämän edistämistä (taulukot 3 
ja 4). Sotien ja jälleenrakennuksen sukupolven haastateltava kuitenkin 
arvioi suomalaisten itsekasvatuksella olleen merkitystä suomalaisen 
yhteiskunnan edistykselle (ks. Hjelt ja Alkio). 
Tutkittavien käytännön itsekasvatuksen ja kasvatusteoreetikoiden 
teksteissä esiintyvät itsekasvatuksen sosiaaliset kontekstit osoittautuvat 
toisiaan vastaaviksi sinänsä, ja jo vastaajien itsekasvatuksen määritte-
lyistäkin niitä voitiin nimetä (taulukot 2 ja 4). Lähes kaikki suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen sosiaaliset kontekstit ovat myös kaikkien 
tutkittujen sukupolvien käytännön itsekasvatuksen konteksteja (tau-
lukko 4). Kuitenkin alati muuttuvat sosiaaliset rakenteet ja vaihtelevat 
historialliset olot ovat luoneet näille neljän suomalaisen sukupolven 
edustajille heidän elämänkulkunsa mittaisen ainutlaatuisen itsekasva-
tuksen maailman (kuvio 4), johon he itse ovat määrittäneet suhdettaan 
ja arvioineet vaikuttamismahdollisuuksiaan. 
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Tähän tutkimukseen osallistuneista vanhimmat sotien ja jälleenra-
kennuksen sukupolven edustajat kertovat kasvattaneensa itseään jo 
nuoruudessaan sota-ajan tapahtumissa, itsekasvatuspiirissä ja agraari-
yhteiskunnassa, nuorempien sukupolvien edustajien kuvatessa itsekasva-
tustaan epävarmemmaksi muuttuneessa ajassa, kilpailuyhteiskunnassa, 
kansainvälistyvässä ja kovassa maailmassa. Kuvaavia ovat myös sotien 
ja jälleenrakennuksen sukupolven haastateltavan arvio nykyisen maail-
man kovuudesta agraariyhteiskuntaan verrattuna, rakennemuutoksen 
sukupolven haastateltavan huoli aikamme kiireellisyyden vaikutuksesta 
itsekasvatukseen (jonka hän tulkitsee sosiaaliseksi ilmiöksi) ja hyvinvoin-
nin sukupolven haastateltavan näkemys tämän ajan epävarmuudesta. 
Kun agraariyhteiskunta oli hyvä yhteiskunta yksilön sosiaalistumisen 
ja itsekasvatuksen kontekstina (SMH, luku 12.2), on yksilön nykyisessä 
ajassa jatkuvasti kasvatettava itseään muuttuviin tilanteisiin (HMH, 
luku 12.4) ja itse löydettävä tiensä (UNH, luku 12.5; luku 12.1: uu-
simman sukupolven kuvaus). Se, että ihminen joutuu harkitsemaan 
valintaa hyvän ja pahan tien välillä (UNH, luku 12.5), liittyy siihen, 
että pelkästään olosuhteet eivät muotoa ihmistä, vaan hän itse omilla 
moraalisilla valinnoillaan (ks. Puolimatka 1999, 284). Yksilöllisissä ja 
haasteellisissa elämänoloissa pärjääminen, yhteisöelämään sopeutumi-
nen ja alati muuttuvissa oloissa selviytyminen toistuvat kaikkien neljän 
sukupolven edustajien itsekasvatuksen perusteluissa, joista näin ollen 
myös suomalaisen käytännön itsekasvatuksen ajankohtaiset sosiaaliset 
kontekstit ovat nimettävissä.
Kahden varhaisemman sukupolven, joiden sukupolvikokemuksessa 
yhteisöelämä korostuu (ks. Kauppila 2002, 13; luku 12.1), haastateltavat 
katsovat itsekasvatusta harjoitettavan sekä yksilön että yhteisön vuoksi. 
Kahden nuoremman sukupolven aikana yksilön pärjäämisen vaatimus 
on kasvanut ja yksilöllistymiskehitys voimistunut (ks. Kauppila 2002, 
13, 17-18; luku 12.1), ja näiden sukupolvien haastateltavat arvioivatkin 
itsekasvatusta harjoitettavan yksilön tähden. Kaikkien tutkittavien su-
kupolvien käytännön itsekasvatuksen omakohtaisissa perusteluissa on 
kuitenkin sekä individualistisia että yhteisöllisiä piirteitä.
Itsekasvatus on myös käytännössä prosessi kaikkien tutkittavien suku-
polvien itsekasvatuksen käytännön kuvausten perusteella. Itsekasvatus 
tulkittiin yksiselitteisesti prosessiksi jo edellä sekä suomalaisten kasva-
tusteoreetikoiden teksteistä että kaikkien neljän sukupolven itsekasva-
tuksen määrittelyistä (taulukot 2 ja 4). Itsekasvatuksen harjoittamisen 
on myös otaksuttu perustuvan omakohtaiseen itsekasvatusfilosofiaan ja 
toimintateoriaan (luvut 10 ja 11.4), joita kuvataankin aforistisina kaikkien 
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tutkittavien sukupolvien käytännön itsekasvatuksen perusteluissa sekä 
hieman laajemmin joissakin yksittäisissä vastauksissa. 
Näin suomalaisten kasvatusteoreetikoiden teksteistä analysoidut ja 
horisonttiensulautumisen vaiheessa nimetyt suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen olennaiset piirteet (taulukot 2 ja 3, kuvio 7) olivat tunnistettavissa 
myös kaikkien tutkittavien sukupolvien itsekasvatuksen määrittelystä 
ja käytännöstä tässä aineistossa (taulukko 4 ja liite 2). Vaikka yksilön 
käytännön itsekasvatus onkin omaleimainen ilmiö sinänsä (luvut 6 ja 
11.5), on suomalaisten käytännön itsekasvatuksessa myös edellä kuvattuja 
ikä- ja sukupolvieroista riippumattomia jopa kaikkien neljän sukupolven 
jakamia yhtäläisyyksiä. Tähän kokoavaan tulkintaan perustuen ja lyhyesti 
sanoen suomalainen käytännön itsekasvatus on omakohtaiseen ajatteluun 
pohjautuva yleensä tietoinen prosessi, jossa ihminen on itsensä kasvattaja 
ja kasvatettava kulttuurisissa ja sosiaalisissa yhteyksissään, kuten yksi-
löllisissä elämänoloissa, perheessä, muodollisissa ja epämuodollisissa 
itsekasvatusyhteisöissä, yhteiskunnassa ja jatkuvassa muutoksessa. It-
sekasvatuksen sisältöjä ovat ihmisenä kasvaminen, jota ovat itsearviointi, 
luonteen kasvatus, asenteiden tarkistaminen, elämänkäsityksen luominen 
ja itsetunnon kohottaminen, tietäminen, jota ovat tiedonhankinta ja tiedon 
soveltaminen, ja toimiminen, jota ovat taitojen hankkiminen, terveyden 
edistäminen, kokemuksesta oppiminen ja selviytyminen. 
Suomalaisen itsekasvatuksen käytännön kuvaus on vastaus neljänteen 
tutkimuskysymykseen, ja tämän kokoavan tulkinnan päätteeksi todetaan 
varsinaisen tutkimustehtävän jälkimmäinen itsekasvatuksen käytännön 
selvittämistä koskeva osa ratkaistuksi. Samalla on tämän empiirisen 
selvityksen kokoisesti ja osalta vastattu myös Suorannan (1998, 232) 
haasteeseen tutkia ihmisen jokapäiväistä kasvamista.
Tutkimustehtävänä on vielä määritellä suomalainen itsekasvatuksen 
käsite seuraavassa luvussa. Mitä voisikaan ytimekkäästi sanoa ilmiöstä, 
joka enimmillään kattaa yksilön elämänkulun ja on vielä ikuisuuskysy-
myskin? Koska horisonttiensulautumisen vaiheessa nimetyt suomalai-
sen itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet ja neljän suomalaisen 
sukupolven edustajien itsekasvatuksen määrittely ja käytäntö vastaavat 
toisiaan tässä empiirisessä vaiheessa kuvatulla tavalla, määritellään seu-
raavaksi suomalainen itsekasvatuksen käsite näiden paikkansapitäviksi 
osoittautuneiden olennaisten piirteiden avulla.
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13 Tuloksena suomalainen itsekasvatuksen 
käsitteen määritelmä
Jo esiymmärryksessä hermeneuttinen ymmärtäminen tunnistettiin keskus-
teluksi, jossa tulkittavasta itsekasvatuksesta voidaan saavuttaa sellainen 
yhteisymmärrys, joka johtaa yhteisen merkityksen löytämiseen tälle 
yhteisen mielenkiinnon kohteena olevalle ilmiölle (ks. Gadamer 1960, 
168-169, 365-366; 1975, 158-159, 349-350; ks. Koski 1995, 86; luku 3.1). 
Niin ikään esiymmärryksessä hahmoteltiin kasvatuksen osatekijät tämän 
ilmiön yhteisen merkityksen löytämisen apuvälineeksi (kuvio 1). Kun 
suomalaisten kasvatusteoreetikoiden itsekasvatuksen ilmiötä koskevien 
tekstien kanssa oli oltu dialogissa, seuraavassa horisonttiensulautumisen 
vaiheessa näitä tekstejä analysoitiin kasvatuksen osatekijöitä soveltaen 
(taulukko 2). Näistä osatekijöistä saavutettiinkin horisonttiensulau-
tumisessa sellainen syvempi yhteisymmärrys, joka johti suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen olennaisten piirteiden nimeämiseen. Tässä 
aktiivisen applikaation vaiheessa itsekasvatuksen ilmiö tunnistettiin 
myös käytännössä horisonttiensulautumisessa nimettyjen itsekasva-
tuksen käsitteen olennaisten piirteiden avulla. Koska nämä olennaiset 
piirteet vastasivat myös itsekasvatuksen käytäntöä, kuten edellä kasva-
tusteoreetikoiden itsekasvatusta koskevia tekstejä, on hermeneuttinen 
tekstintulkinnan prosessi tullut vaiheeseen, jossa yhteinen merkitys 
itsekasvatuksesta katsotaan saavutetuksi. Näin ollen tämän aktiivisen 
applikaation edetessä voidaan nyt määritellä täsmentynyt itsekasvatuksen 
käsite, mikä on myös tutkimuksen aikaisemmissa vaiheissa sovellettujen 
Wilsonin käsiteanalyysitekniikoiden huipentuma. Lisäksi täsmennetyn 
määritelmän sisältöä perustellaan seuraavassa edelleen, ja lopuksi itse-
kasvatuksen käsite esitetään käsiteperheen jäsenenä. 
Kaikkiin tätä edeltäviin tutkimuksen vaiheisiin perustuen määritellään 
suomalainen itsekasvatuksen käsite nyt seuraavasti:
Itsekasvatus on ihmisen omaan ajatteluun pohjautuva elämänikäi-
nen prosessi, jossa itseohjautuva ihminen on itsensä kasvattaja ja 
kasvatettava kulttuurisissa ja sosiaalisissa yhteyksissään ja jonka 
itse määritetyt sisällöt liittyvät ihmisenä kasvamiseen, tietämiseen 
ja toimimiseen. Itsekasvatusprosessi on tavoitteellinen ja yleensä 
tietoinen. Viime kädessä kukin itseään kasvattava ihminen mää-
rittelee oman itsekasvatuksensa itse. 
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Suomalaisen itsekasvatuksen olennaiset piirteet on havainnollistettu 
kuviossa 8. Lyhyesti sanoen tässä itsekasvatus on pyritty määrittelemään 
olennaisten piirteidensä avulla selkeästi, ytimekkäästi ja sovellettavasti 
niin, että tämän määritelmän mukaisen itsekasvatuksen ilmiön voidaan 
todeta olevan olemassa sekä kasvatuksen teoriassa että käytännössä. 
Sitä, että määritelmään on sisällytetty olennaisten piirteiden lisäksi 
joitakin itsekasvatuksen ilmiöön liittyviä luonnehdintoja, perustellaan 
vielä seuraavassa. Samaten esitetään ja perustellaan, missä suhteissa ja 
miksi tämä määritelmä eroaa yli kahdenkymmenen vuoden takaisesta 
Hirsjärven (1982, 67) ”Kasvatustieteen käsitteistön” itsekasvatuksen 
määritelmästä. 
Kuvio 8. Suomalaisen itsekasvatuksen olennaiset piirteet
Hirsjärven (1982, 67) itsekasvatuksen määritelmässä itsekasvatuksen 
katsottiin edellyttävän ”henkilökohtaista asioiden ja tapahtumien koke-
mista”. Suomalaisista kasvatusteoreetikoista Snellman (1861/1931, 191, 
196, 206-207) korosti itsenäisen ajattelun ohjaavan ihmistä itsekasvatukses-
saan ja erityisesti Alkio (1919, 110) ja Ahlman (1953/1982, 164) tähdensivät 
ihmisen ajattelun merkitystä itsensä luomisessa ja muuttamisessa. Koska 
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myös suomalaisten sukupolvien edustajien käytännön itsekasvatuksen 
perusteluihin sisältyi henkilökohtaista itsekasvatusfilosofiaa (luvut 12.2-
12.5), on sekä suomalaisten käytännön itsekasvatuksen yhteenvedossa 
(luku 12.6) että edellä esitetyssä itsekasvatuksen määritelmässä tulkittu 
itsekasvatuksen pohjautuvan omakohtaiseen ajatteluun. 
Itseään kasvattavan ihmisen motivaatio korostuu Hirsjärven (1982, 
67) itsekasvatuksen määritelmässä kahteen otteeseen: ensinnäkin itse-
kasvatuksen katsottiin olevan yksilön ”omasta halusta virittynyttä” ja 
sittemmin, myöhemmässä virkkeessä, sen todettiin edellyttävän sisäistä 
motivaatiota. Lisäksi korostettiin itsekasvatuksen omaehtoisuutta. Useat 
suomalaiset kasvatusteoreetikot ovat painottaneet itseään kasvattavan 
ihmisen motivaatiota teksteissään (Hollo 1931, 9; Salomaa 1950, 91-92; 
Ahlman 1953/1982, 138; ks. myös Honkala 1970, 127), mutta tämän 
motivaation taustalta voidaan tunnistaa myös determinoivia tekijöitä 
etenkin silloin, kun itsekasvatusta kuvataan velvollisuutena (Hjelt 1898, 
5; Alkio 1919, 18; Virkkunen 1946, 18, 127) tai ”pakkovelvollisuutena” 
(Alkio 1919, 84). Nämä piirteet sisältyvät esimerkiksi uusimman suku-
polven itsekasvatuksen määrittelyyn, kun itsekasvatukseen tunnistetaan 
liittyvän ”olennaisesti motivaatio itsensä kehittämiseen” (UN7), mutta se 
katsotaan myös velvollisuudeksi, kuten ”koko ajan pitää pyrkiä kehittää 
itseään” (UM1). Niin ikään suomalaisten sukupolvien edustajat kertovat 
tästä kahtalaisuudesta, halun ja pakon vastavuoroisuudesta, käytännön 
itsekasvatuksessaan. Vastaajat kertovat toisaalta haluavansa muuttua 
(SN2, RN24, UN3, UN6, UM5) ja kehittyä valitsemiensa tavoitteiden 
suuntaisesti (RN10, UNH) itsekasvatuksen avulla, mutta toisaalta he 
tunnistavat itsekasvatuksen myös velvollisuudekseen (SN5, UN5, UM8) 
tai pakokseen (RN9, RN10, RN24, UNH). Jopa sama vastaaja perus-
telee itsekasvatustaan dualistisesti, kun hän kertoo sekä halunneensa 
muuttua itsekasvatuksen avulla että olleensa pakotettu kasvattamaan 
itseään (RN24; vastaavasti myös UNH). Näin myös pakko voi olla itse-
kasvatuksen motiivina. Yhteiskunnan muutosten tunnistetaan niin ikään 
edelleen velvoittavan itsekasvatukseen (UN5; ks. Alkio 1919, 12). Edellä 
kuvatun perusteella ei motivaatiota voitukaan yksiselitteisesti sisällyttää 
muokattuun itsekasvatuksen määritelmään, vaan yksilön motivaation 
ja sen taustatekijöiden (halun, pakon tai velvollisuudentunnon) itsekas-
vatuksen vaikuttimena tulkitaan sisältyvän omakohtaiseen ajatteluun, 
johon itsekasvatusprosessi pohjautuu. Motivaatiota itsekasvatuksessa 
suositellaan kasvatuspsykologiseksi jatkotutkimusaiheeksi.
Tässä itsekasvatuksen määritelmässä itsekasvatus on nimetty Hirs-
järven (1982, 67) määritelmään nähden eksplisiittisemmin prosessiksi, 
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johon elämänikäisen kasvatuksen periaate liittyy. Koska itsekasvatus 
on prosessi suomalaisten kasvatusteoreetikoiden teksteissä (taulukko 2) 
ja suomalaisten sukupolvien edustajien itsekasvatuksen määrittelyissä 
ja käytännön kuvauksissa (taulukko 4), on itsekasvatuksen tulkinta 
prosessiksi tässä määritelmässä perusteltu. Useat suomalaiset kasva-
tusteoreetikot (Snellman, Hjelt, Alkio, Hollo, Virkkunen, Salomaa; 
taulukko 2) ovat tähdentäneet itsekasvatuksen elämänikäisyyttä, joka 
periaate sisältyy myös kaikkien suomalaisten sukupolvien itsekasvatuk-
sen määrittelyihin ja käytännön kuvauksiin (itsekasvatus elämän ajan 
jatkuvana: SN2, SN5, SMH, RN1/H, RN3, RN11, HN5, UN10, UM8 
ja elämän eri vaiheisiin liittyvänä: HN2, UN4, UN10; luvut 12.2-12.5). 
Elämänikäisen kasvatuksen periaate on liitetty suomalaisen itsekasva-
tuksen käsitteen määritelmään edellä esitetyn perusteella (ks. myös luku 
8). Lisäksi itsekasvatusprosessin on määritelty olevan tavoitteellinen ja 
yleensä tietoinen, kuten esimerkiksi Ahlman (1953/1982, 115-116, 164), 
Harva (1960, 96-97, 159-160) ja suomalaisten sukupolvien edustajat 
esittävät (taulukko 4). Turunen (1988, 92) kuitenkin katsoo itsekasva-
tuksen olevan mahdollista myös tiedostamattomana, minkä käsityksen 
jakavat myös kolmen suomalaisen sukupolven edustajat itsekasvatuksen 
määrittelyissään ja käytännön kuvauksissaan (taulukko 4), mutta tätä 
ei sisällytetty muokattuun määritelmään, koska kaikkien sukupolvien 
edustajat eivät sitä esittäneet. 
Niin ikään tässä määritelmässä itseohjautuvan ihmisen on ilmaistu 
olevan itsensä kasvattaja ja kasvatettava itsekasvatuksessaan (taulukot 
2 ja 4) eksplisiittisemmin kuin Hirsjärven (1982, 67) määritelmässä, 
jossa itsekasvatusta luonnehditaan ”oman aktiivisuuden” ja ”oma-
ehtoisen itsensä kehittämisen varaan” rakentuvaksi. Ihmisen ollessa 
itsensä kasvattaja ja kasvatettava itsekasvatuksessaan, on hän itseensä 
nähden dialogissa ja ikään kuin subjekti-subjekti- suhteessa. Suomalai-
seen itsekasvatuksen käsitteeseen liittyvä ihmiskäsitys on teleologinen 
ja aktiivinen, koska ihmisen katsottiin jopa tekevän tai luovan itsensä 
(luku 10, taulukko 1). Itseään kasvattavan ihmisen on todettu olevan 
itseohjautuva myös käytännössä, jossa hän myös itse määrittää itsekas-
vatuksensa sisällöt ja tavoitteet (luvut 6, 11.4-11.5, 12.2-12.6). Suoma-
laisten sukupolvien edustajat ovat sekä määritelleet itseään kasvattavan 
ihmisen itseohjautuvaksi (esim. SMH, RN5, RM7, UN9, UM2) että 
oman itsekasvatuksensa perusteella osoittautuneet itseohjautuviksi, 
josta esimerkkinä hyvinvoinnin sukupolven haastateltava kertoo: ”Vaan 
mä olen niin kun itse vaan miettiny näitä asioita ja miettiny, että kuinka 
tässä pitäs niin kun tehdä ja toimia ja mitä sitä haluaa. Sen mukaan 
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lähtenyt vaan toimimaan, muuttamaan sitä toimintaa.” (HMH.) Näin 
ollen itseään kasvattava ihminen on luonnehdittu itseohjautuvaksi tässä 
itsekasvatuksen määritelmässä (ks. myös luku 8). 
Koska tutkimuskohteena on ollut itsekasvatus nimenomaan suoma-
laisena ilmiönä, johon suomalaiskansallinen kulttuuri on omaleimaisesti 
vaikuttanut ja joka puolestaan on edistänyt suomalaista kulttuuria (esim. 
Salomaa: kansallisen kulttuurin sisäistäminen ja luominen itsekasvatuk-
sen sisältönä, taulukko 2; luvut 5, 6, 11.2-11.3), on kulttuuri sisällytetty 
tähän itsekasvatuksen määritelmään. Kulttuuriset yhteydet on kuitenkin 
ilmaistu määritelmässä yleisesti ja väljästi, koska suomalaisen itsekasva-
tuksen ilmiön kehityskulkuun on alusta pitäen sisältynyt omaleimaisten 
suomalaiskansallisten vaikutteiden lisäksi yleiseurooppalaisia (ks. jo oletus 
käsitteen alkuperästä) ja nykyään myös enenevästi globaaleja kulttuu-
risia vaikutteita (esim. vieraat kulttuurit ja internet rakennemuutoksen 
sukupolven itsekasvatuksen informaaleina itsekasvatusyhteisöinä). 
Lisäksi verrattuna Hirsjärven (1982, 67) itsekasvatuksen määritel-
mään on tässä määritelmässä eksplisiittisesti ilmaistu suomalaisen 
itsekasvatuksen käsitteen kolmas olennainen piirre, sosiaaliset yhteydet 
eli kontekstit, koska se on aina sisältynyt - ennen ja jälkeen Hirsjärven 
määritelmän - kaikkien muiden kasvatusteoreetikoiden itsekasvatusta 
koskeviin teksteihin (taulukko 2), ja koska se sisältyy kaikkien suoma-
laisten sukupolvien itsekasvatuksen määrittelyyn ja käytäntöön tässä 
aineistossa (taulukko 4). Sen sijaan itseään kasvattavan ihmisen itsen ja 
identiteetin sosiaalisuuden katsotaan sisältyvän jo ihmisen käsitteeseen, 
ihmiseen sosiaalisena olentona. 
Vielä Hirsjärven (1982, 67) määritelmään verrattuna, jossa itsekas-
vatuksen sisältöjä ei ole täsmennetty, on tässä itsekasvatuksen määri-
telmässä eritelty ne sisältöluokat, joihin itsekasvatuksen sisältöjen on 
tämän tutkimuksen perusteella todettu liittyvän. Nämä sisältöluokathan 
tunnistettiin sekä kasvatusteoreetikoiden teksteistä (taulukko 3) että 
suomalaisten sukupolvien edustajien itsekasvatuksen määrittelyistä ja 
käytännön kuvauksista (luvut 12.2-12.6, taulukko 4 ja liite 2). Hollon 
(1931, 24, 30) mukaan itseään kasvattava ihminen itse määrittää itse-
kasvatuksensa sisällöt, ja Harva (1960, 97) katsoo itsekasvattajan itse 
valikoivan kirjansa ja harrastuksensa, jopa opettajansa. Käytännön 
itsekasvatuksessa vain itseään kasvattava ihminen itse voi määrittää 
itsekasvatuksensa sisällöt, mutta aina hän ei niitä itse valitse. Itseään 
kasvattava ihminen kyllä valitsee monia itsekasvatuksensa sisältöjä, 
mutta harvemmin esimerkiksi sairauksia, menetyksiä, pettymyksiä, 
epäonnistumisia, virheitä tai vaikeuksia, jotka hän voi kuitenkin kokea 
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itseään kasvattavina, jos hän itse ne sellaisiksi määrittää. Onkin huomat-
tava, etteivät vastoinkäymiset ole ihmisen henkilökohtaisen kasvamisen 
sisältöjä, ellei hän itse niitä sellaisiksi määritä. Ihminen voi myös mää-
rittää vastoinkäymiset itsekasvatuksensa sisällöiksi vasta jälkeenpäin, 
jolloin hän huomaa kasvattaneensa itseään tiedostamattomasti vaikeina 
aikoina. Useat vastaajat ovat kokeneet sairautensa (RN10, HN2, HN4, 
HM1) ja virheensä (RN24, RM1, HMH, UN1, UN15, UNH) itseään 
kasvattavina tässä aineistossa. Myös menetysten ja epäonnistumisten 
on katsottu kasvattavan itseä (RN10). Valinnaisempia itsekasvatuksen 
sisältöjä sen sijaan ehkä jo ovat asennoituminen ja reagoiminen vas-
toinkäymisiin, kuten sairauden hyväksyminen (ks. luku 12.3: itsen ja 
minuuden kehittäminen käytännön itsekasvatuksessa) ja selviytyminen 
(taulukko 4). Koska itsekasvatuksen sisällöt näin ollen ovat yleisesti itse 
määritettyjä, mutta eivät aina itse valittuja, on tämä havainto sisällytetty 
itsekasvatuksen määritelmään.
Käsitteet ovat aina myös aikaansa sidottuja. Koska itsekasvatuksen 
käsitteen analyysissa on tulkittu eri vuosikymmeniltä ja jopa vuosisadoilta 
olevien kasvatustieteen teoreetikoiden käsitteistöä, voidaan aiheellisesti 
kritisoida sitä, että tutkimuksessa ei ole riittävässä määrin onnistuttu 
palaamaan näiden käsitteiden alkulähteille, mikä puolestaan on vai-
kuttanut vertailujen tekemiseen. Perustelu sille, miksi tähän analyysiin 
on sisällytetty itsekasvatuksen käsitteitä eri ajoilta, on hermeneuttinen: 
jo esiymmärryksessä itsekasvatuksen oletettiin liittyvän ihmisen suun-
tautumiseen kohti omia mahdollisuuksiaan, ja tutkimuksen kuluessa 
itsekasvatus osoittautuikin sellaiseksi ”ikuisuuskysymykseksi”, jolla on 
yhteisiksi tulkittavia piirteitä ajasta aikaan. 
On myös huojentavaa, ettei Wilsonin (1988, 48) mukaan käsite-
analyysissa olekaan mahdollista saavuttaa täydellistä vastausta tai 
lopputulosta. Myöskään Nikander (2005, 247) ei katso ”yhtä ainoaa 
oikeaa tulkintaa eikä kaikenkattavaa, kaikki näkökulmat sisältävää 
kokonaistulkintaa” mahdolliseksi. Jokainen tutkija määrittelee käsit-
teensä korostaen niiden joitakin puolia, eikä käsitettä voi määritellä tai 
käyttää täysin yksiselitteisesti (Kauppila, 2002, 61). Kosken (1995, 57) 
mukaan Gadamer katsoi määritelmän tekevän ”termistä jäykän, ennus-
tettavan ja haavoittumattoman dialogin ja kielen historian haasteiden 
edessä”, mikä ei ole välttämättä aina toivottavaa. Siksi käsitteen väljä 
ja interaktiiviseksi jäävä määritelmä on gadamerilaisen hermeneutiikan 
mukainen. Viime kädessähän kukin itseään kasvattava ihminen määrittelee 
oman itsekasvatuksensa itse.
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Lisäksi ”tieteellinen käsite on aina ajateltava käsiteperheen tai verkon 
jäsenenä” (Hilpelä 1998, 52). Seuraavasta ilmenee, että itsekasvatuksen 
käsitteen käsiteperhe on jo esiintynyt tässä tutkimuksessa itsekasvatuk-
sen käsitteen rinnalla. Hollon (1931, 12) mukaan itsekasvatusta ei voi 
rajata jyrkästi ”muusta kasvatuksesta”, koska ”kasvatus on tavallaan 
aina myös itsekasvatusta”. Edelleen Hollo (1949, 54) esitti, että kaiken 
”tahallisen kasvatuksen” tulee valmistella vapaata itsekasvatusta ja johtaa 
siihen. Kasvatuksen teoriassaan Harva (1960, 89) kuvasi itsekasvatusta 
ja vieraskasvatusta kasvatuksen alakäsitteinä ja totesi itsekasvatuksen 
teoriaa luodun paljon vähemmän kuin vieraskasvatuksen teoriaa. Harva 
(1960, 89) katsoi itsekasvatusta tulkitun myös tavoitteeksi, johon vie-
raskasvatuksella pyritään (ks. Hollo edellä), jolloin kasvatus siirretään 
kasvatin omiin käsiin eli saatetaan hänet kykeneväksi ”suorittamaan 
itsekasvatusta”, josta esimerkkinä on vanhempien kasvatustyön päät-
tyessä alkava nuorten itsekasvatus (Virkkunen 1946, 157). Vieraskas-
vatus ja itsekasvatus myös limittyvät toisiinsa esimerkiksi silloin, kun 
puolisot kasvattavat sekä toisiaan että itseään (Virkkunen 1946, 34). 
Edellä esitetyn perusteella vieraskasvatuksen käsite ja itsekasvatuksen 
käsite tunnistetaan toisiinsa limittyviksi sukulaiskäsitteiksi. Uusimman 
kasvatuksen teorian mukaan niin sanotun vieraskasvatuksenkin tulee 
olla dialogista ja subjekti-subjekti- suhteisiin perustuvaa. 
Harva (1948, 8–9) piti tärkeänä itseään kasvattavien henkilöiden 
liittymistä yhteen sivistysyhteisön muodostamiseksi, ja ”kollektiivista 
itsekasvatusta” harjoitettiinkin Suomessa esimerkiksi nuorisoseuroissa 
1950- luvulle saakka (luvut 5.2 ja 5.3). Salo (1998, 178) katsoo Suomessa 
käynnistetyn merkittäviä yhteisökasvatushankkeita 1970- luvun puolivälin 
jälkeen, mutta Suorannan (2002, 64) mukaan yhteisökasvatukseksi ni-
metty kasvatuksen lohko puuttuu nykyään lähes kokonaan suomalaisesta 
kasvatuskäytännöstä. Rakennemuutoksen sukupolven haastateltava 
arvioi kiireisen elämäntavan johtaneen yhteisölliseksi tulkitsemansa it-
sekasvatuksen vähenemiseen, jolloin ihmisillä on vähemmän aikaa oppia 
toisiltaan (luku 12.3: RN1/H). Vaikka aikamme ideologiat edelleenkin 
vaikuttavat yksilökeskeisiltä, olisi yhteisökasvatuksella merkitystä myös 
yhteisistä asioista huolehtimisessa sekä paikallisesti että kansainvälisesti 
(ks. Suoranta 1998, 250). 
Salo (1998, 186) tulkitsee yhteisökasvatuksen perusajatukseksi näke-
myksen yhteisöstä sekä kasvatuksen kohteena että kontekstina, mutta 
Hirsjärven (1982, 208-209) ”Kasvatustieteen käsitteistössä” on vastaava 
kasvatus nimetty yhdyskuntakasvatukseksi ja yhteisökasvatus määritelty 
lähinnä erityispedagogiikan kasvatusmenetelmäksi. Tässä tutkimuksessa 
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yhteisökasvatus ymmärretään Salon ja Suorannan esittämällä tavalla. 
Kurki (2000, 162-179) puolestaan ei käytä yhteisökasvatuksen käsitettä, 
vaan hahmottelee sosiokulttuurisen innostamisen kehittämistä Suomessa. 
Sosiokulttuurinen innostaminen on kasvatusta, jonka tarkoituksena on 
herättää yksilöissä ja ryhmissä halua kasvattaa itse itseään ja joka poh-
jautuu tasavertaisiin subjekti-subjekti- suhteisiin (Kurki 2000, 25, 43). 
Jotta yhteisökasvatus olisi mielekästä, tulee yhteisöjen saada toimia ja 
kehittyä omista edellytyksistään käsin, jolloin elämänikäisen kasvatuksen 
periaate, yhteisön arki, ja yhteiskunnallinen muutos kietoutuvat yhteen 
(ks. Salo 1998, 194-195). Tämän luvun alkupuolella esitettyyn itsekas-
vatuksen käsitteen määritelmään sisältyvät niin ikään itsekasvatuksen 
elämänikäisyys ja yhteisöllisyys. Koska yhteisökasvatuksen voidaan 
edellä esitetyn perusteella tulkita olevan myös ikään kuin ”kollektiivista 
itsekasvatusta” ja kun kaikki ihmiset itse asiassa ovat sekä toistensa että 
itsensä kasvattajia, ja ihmisten välillä vallitsee vielä kumoamaton kasva-
tussuhde (Harva 1943, 67; 1960, 147), katsotaan itsekasvatuksen ja yh-
teisökasvatuksen käsitteiden olevan toisiinsa limittyviä sukulaiskäsitteitä 
ja kuuluvan yhteiseen käsiteperheeseen. Näin ollen vieraskasvatuksen, 
itsekasvatuksen ja yhteisökasvatuksen käsitteiden tulkitaan tässä olevan 
toisiinsa limittyviä sukulaiskäsitteitä ja saman käsiteperheen jäseniä, 
joiden yhteinen yläkäsite on kasvatus (kuvio 9).
Kuvio 9. Itsekasvatus käsiteperheen jäsenenä
           VIERASKASVATUS 
                   ITSEKASVATUS 
     YHTEISÖKASVATUS
KASVATUS
ELÄMÄNIKÄISEN KASVATUKSEN PERIAATE
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14 Jälkiymmärrys: itsekasvatuksen merkityksiä
Kasvatustieteen tehtävänä on teorian ja käytännön vuorovaikutus, ja 
koska kasvatus on todellisuuden ilmiö, tulee kasvatustieteen olla kasva-
tustodellisuuden tutkimista. Tässä tarvitaan teoreettisia käsitteitä, joilla 
voidaan kuvata ja tutkia kasvatuksen ilmiöitä. Tässä tutkimustehtävä-
nä oli selvittää itsekasvatusta suomalaisena käsitteenä ja käytäntönä. 
Hermeneuttisessa dialogissa kasvatusteoreetikoiden itsekasvatuksesta 
kertovien tekstien kanssa tavoitettiin ideaalinen itsekasvatuksen maail-
ma, josta itsekasvatuksen olennaiset piirteet olivat hahmoteltavissa, ja 
kuvailtaessa suomalaisten sukupolvien edustajien itsekasvatuksen mää-
rittelyä ja käytäntöä näiden olennaisten piirteiden avulla myös reaalinen 
itsekasvatuksen maailma avautui. Koska suomalaisen itsekasvatuksen 
käsitteen olennaiset piirteet näin ollen osoittautuivat paikkansa pitäviksi 
sekä itsekasvatuksen teoriassa että käytännössä, määriteltiin tämä kä-
site lopuksi näiden piirteiden avulla. Näin todettiin saadun vastaukset 
kaikkiin tutkimuskysymyksiin ja tutkimustehtävän tulleen ratkaistuksi. 
Kun suomalaista itsekasvatuksen käytäntöä on kuvailtu ja suomalainen 
itsekasvatuksen käsite määritelty, on myös tämän tutkimuksen tarkoitus 
saavutettu.
On hermeneutiikan mukaista aina uudelleen avata historialliset ”merki-
tysfragmentit” (Gadamer 1986/2005, 226). Kasvatuksen ollessa muuttuva 
inhimillinen ilmiö on kasvatuksen traditio kuitenkin kasvatuksen teoriaa, 
jonka kanssa voi olla dialogissa uudesta aikakaudesta käsin. Sen lisäksi, 
että tradition tulkinta on jatkuvaa uudelleen tulkintaa ja ymmärtäminen 
aina toisin ymmärtämistä (Gadamer 1975, 419), filosofialle on tyypillistä 
samojen kysymysten toistaminen aikakaudesta toiseen (Kotkavirta 1999, 
144). Yksi tällainen kysymys on ihmisen itsekasvatus. Kasvatustieteili-
jän tulee tutkia itsekasvatuksen kaltaisia ikuisuuskysymyksiä, jolloin 
kyseessä on myös ihmisen kasvatettavuus keskeisenä kasvatustieteen 
tutkimuskohteena, vaikka tulokset antavatkin yksinkertaisten vastausten 
sijasta lähinnä vain ajattelun aineksia, joiden sopivuuden soveltaja itse 
ratkaisee. Vaikka itsekasvatuksen käsitteen olennaiset piirteet voitiinkin 
nimetä ja käsite määritellä näiden olennaisten piirteiden avulla, tutki-
muksen edetessä itsekasvatuksen ilmiö paljastui yhä kompleksisemmaksi 
ja moniulotteisemmaksi, jopa paradoksaalisemmaksi (ks. Huttunen & 
Kakkori 2002, 77, 89-90). 
Toisaalta tämä ”jälkiymmärryskin” on vain esiymmärrystä alati uu-
siutuvassa hermeneuttisessa ymmärtämisessä. Itsekasvatuksen käsite 
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jää edelleen interaktiiviseksi ikuisuuskysymykseksi, johon jokainen 
sitä omakohtaisesti määrittelevä ja arjessaan soveltava antaa oman 
vastauksensa. Tämän tutkimuksen aineistossa näistä omakohtaisista 
vastauksista kuitenkin tunnistettiin myös yhteisiä olennaisia piirteitä, 
jotka olivat esiintyneet jo kasvatusteoreetikoiden itsekasvatusta koskevissa 
teksteissä, ja keskeisimmät tutkimustulokset ovatkin itsekasvatuksen 
ilmiön tavoittaminen suomalaisten sukupolvien edustajien arjesta ja 
itsekasvatuksen kulttuuristen ja sosiaalisten yhteyksien sisällyttäminen 
itsekasvatuksen käsitteen määritelmään. Itsekasvatuksen käsite olisi-
kin hyödytön, ellei se sopisi yhteen käytännön itsekasvatuksen kanssa. 
Neljään eri suomalaiseen sukupolveen kuuluvat tutkittavat tunnistivat 
itsekasvatuksen ilmiön sekä määrittelyissään että käytännön elämäs-
sään sen olennaisten piirteiden osalta verrattain yhtenevästi, ja tämän 
tutkimuksen perusteella näyttääkin siltä, että itsekasvatuksen käsitteen 
merkitys ei ole ”asettunut ihmisten arkeen” täysin eri tavoin (luku 3.3; 
Varto 2005, 40), vaan siinä on jotakin, joka puhuttelee yhteisesti (ks. 
Gadamer 2004, 24-25, 27; ks myös Harva 1958b, 234-235). 
Itsekasvatus puhuttelee ilmeisesti siksi, että se ihmisen omaan ajat-
teluun pohjautuvana elämänikäisenä prosessina merkitsee ihmiselle 
mahdollisuutta olla vastuussa omasta kasvatuksestaan ja siten myös 
demokratisoida kasvatusta omalla kohdallaan, kuten määrittää itsekasva-
tuksensa sisällöt ja tavoitteet, mikä on ihmisen suuntautumista kohti omia 
mahdollisuuksiaan. Rakennemuutoksen sukupolven edustaja (RN10) 
kirjoittaa tästä mahdollisuudestaan seuraavasti: ”Olen myös utelias 
itseäni kohtaan että mitä kaikkea sieltä itsekasvatuksella löytyykään. 
En ollut tyytyväinen siihen miten minut on kasvatettu. Nyt minulla on 
vapaus ja vastuu itsestäni kasvattajana ja kasvajana.” Näin ollen jo esi-
ymmärryksessä esitetty olettamus itsekasvatuksen liittymisestä ihmisen 
suuntautumiseen kohti omia mahdollisuuksiaan pitää paikkansa. 
Koska itsekasvatuksen ilmiön on todettu liittyvän ihmisen suuntautu-
miseen kohti omia mahdollisuuksiaan ja tässä tutkimuksessa sovelletun 
gadamerilaisen tekstin ymmärtämisen on katsottu syventävän ymmär-
täjän itseymmärrystä ja suuntautumista kohti omia mahdollisuuksiaan 
(Gadamer 1975, 231), tutkittava ilmiö ja metodi ovat osoittautuneet 
yhteismitallisiksi ja olemuksellisesti toisiaan vastaaviksi (ks. Itkonen 
1998, 23). Gadamerin hermeneutiikan kuitenkin ollessa eksplisiittisesti 
ametodinen metametodologia sisällytettiin Wilsonin kymmenen käsite-
analyysitekniikan sovellutus tuohon hermeneuttiseen tekstintulkinnan 
prosessiin itsekasvatuksen ilmiön monipuoliseksi ymmärtämiseksi. Näin 
ollen tämä itsekasvatuksen määrittely ei ollut loogis-analyyttista eikä 
280
kielitieteellistä, vaan hermeneuttista, jolloin itsekasvatuksen ilmiön ym-
märtäminen korostui (ks. Nikander 2005, 257). Tällaisessa laadullisessa 
- sekä käsitteellis-teoreettisessa että empiirisessä - tutkimuksessa luotet-
tavuuden keskeinen kriteeri on tutkija itse ja luotettavuuden arviointi 
koskee koko tutkimusprosessia (Eskola & Suoranta 1998, 211). Tutkijan 
etiikka on liittynyt jo tutkimusaiheen valintaan. Tutkimuksen etiikan 
vaatimusten mukaisesti aineistosta on pyritty esittämään sen kaikki 
relevantit piirteet. Tutkijan horisontin rajallisuus kuitenkin tunnustettiin 
ja tunnustetaan kauttaaltaan tässä tutkimuksessa. 
Hermeneutiikan etiikkaan liittyen hermeneuttisen tiedon tulee olla 
käytäntöön vaikuttavaa tietoa. Hermeneutiikan soveltavana tehtävänä 
on puhutella kulloistakin historiallista tilannetta ja etsiä toiminnallisia 
vastauksia sen ongelmiin. (Koski 1995, 132.) Niin ikään kasvatustiede 
on kasvattajan (tässä: itseään kasvattavan ihmisen) sivistynyt keskus-
telukumppani, joka tarjoaa historiallisen perspektiivin, käsitteitä ja 
teoreettisia näkökulmia ajankohtaisiin pedagogisiin haasteisiin vastaa-
miseksi (Hilpelä 1998, 39). Henkilökohtaisena pedagogisena haasteena 
voidaankin ajasta aikaan pitää sitä, että jokaisen aikakauden ihmisen 
on omakohtaisesti löydettävä ihminen itsessään ja toisissa, ja ihmisten 
tulee myös pyrkiä tulkitsemaan maailmaansa yhdessä ja erikseen. Jos 
tämän haasteen edessä ollaan välinpitämättömiä tai voimattomia, saa-
tetaan kävellä itsen ja toisten yli, surra elämätöntä elämää tai ihmetellä 
sivistyksen puutetta ja suvaitsemattomuutta globaalistuvassa ja kutistu-
vassa maailmassa. Tällaiseen haasteeseen vastauksia etsivä kasvatuksen 
tutkimus täyttää osaltaan myös nykyisessä yhteiskunnassa vallitsevaa 
pitkäjänteisyyden vajausta. Kasvatusajattelun traditiosta ja käytännön 
kasvatuksesta on tuotu esille yli sukupolvien ulottuva ihmisyyden kasvu. 
(Ks. Hilpelä 2002, 83.) 
Suomalaiseen kasvatustraditioon sisältyy tämän tutkimuksen pe-
rusteella itsekasvatuksen perinne, josta nimetyt olennaiset piirteet ovat 
ajasta aikaan tunnistettavissa ja jota suomalaiset sukupolvesta toiseen 
ovat soveltaneet ja yhä soveltavat. Vaikka itsekasvatuksen käsitteen 
esiintyminen viime aikojen kasvatukseen liittyvissä teksteissä on ollut 
vähäistä, uusimman sukupolven edustajat tunnistivat käsitteen ja sovel-
sivat itsekasvatusta elämässään kuten aiempienkin sukupolvien edus-
tajat. Sen sijaan itsekasvatuksen ilmiön tunnistamisen ja soveltamisen 
yleisyyttä Suomessa ei voi lainkaan arvioida näiden harkinnanvaraisten 
näytteiden perusteella, jotka kuitenkin olivat riittäviä itsekasvatuksen 
käsitteen tavoittamiseksi ja käytännön kuvaamiseksi. Useille itsekasva-
tuksen soveltajille näyttää itsekasvatuksesta tulleen käytäntö, jota ei voi 
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irrottaa heidän ”muusta elämästään”, joskin he ovat voineet sitä kuvailla 
vastauksissaan. Kasvatus onkin elämän ilmiö (ks. Harva 1960, 11), jo-
hon itsekasvatus voi sisältyä elämänikäisenä prosessina. Itse määritetyt 
itsekasvatuksen sisällöt voivat olla ikään kuin elämänkulunmittaisia 
läpäisyaiheita itsekasvatuksessa.
Kyky tietoiseen itsekasvatukseen kasvaa elämänkulun edetessä. Myös 
oikeus asettaa kasvatustavoitteet on sillä, jolla on kasvatusoikeus (Harva 
1978, 154). Siten itsekasvattaja asettaa itse itselleen omat kasvatustavoit-
teensa. Kun kasvatus on olennaisesti itsekasvatusta, itsekasvattajan vastuu 
kasvatuksestaan ja kasvatustuloksistaan on suuri, muttei jakamaton. 
Itsekasvatukseen vaikuttaa, millaiset puitteet ja kollektiivisen moraalin 
yhteiskunta tarjoaa. Harvan (1978, 149) mukaan vain itsekasvatuksen 
avulla ihminen voi toteuttaa tarkoituksensa, kehittyä kypsäksi persoonalli-
suudeksi. Käytännön itsekasvatuksen tavoitteena tämä olisi kuitenkin liian 
normatiivinen, eikä se olekaan jokaisen itsekasvattajan eksplisiittisenä 
yksilöllisenä (pää)tavoitteena tämän tutkimuksen perusteella. Ihmisen 
eheyttä on kuitenkin se, että uskaltaa ja saa kasvaa omaksi arvokkaaksi 
itsekseen ja ymmärtää samalla kuuluvansa menneisiin ja tuleviin su-
kupolviin (Uusikylä 2003b, 219). Itsekasvatus merkitsee yleensä myös 
ihmisen suhtautumista ihmisyyteensä (ihmisenä olemiseensa) vakavasti, 
mutta ei liian vakavasti. Toisin sanoen se merkitsee ihmisyyden ottamista 
todesta. Eikö itsekasvatus tällöin ole kasvatusta, jossa ihminen itsensä 
kasvattajana ja kasvatettavana luo omakohtaisen merkityksen omalle 
ihmisyydelleen, elämälleen ja kasvulleen? 
Kun itsekasvatus tulkitaan hermeneuttiseksi prosessiksi, kasvatuksen 
tavoitteena on kehittyminen ihmisenä omaan ajatteluun (ymmärtäminen) 
pohjautuvan ihmiskäsityksen suuntaisesti. Elämänikäinen pedagogiikka 
on alati elinvoimainen utopia, vaikka (näennäiseksi) ongelmaksi jääkin, 
miksi itseohjautuva ihminen itsensä kasvattajana ja kasvatuksensa si-
sältöjen määrittäjänä onnistuu kasvattamaan itseään vain rajallisesti: 
kasvatustavoite jää usein saavuttamatta ja päämäärä etäälle. Syitä tähän 
kuitenkin ovat ainakin itseään kasvattavan ihmisen inhimillisyys ja ra-
jallisuus sekä hänen sosiaalisten kontekstiensa itsekasvatusta rajoittavat 
tai estävät vaikutukset. Itsekasvatuksen laita on niin kuin inhimillisen 
elämän yleensä, jossa ihmisen keskeneräisyys tarvitsee alati puolustusta 
– myös itsepuolustusta, ja sosiaalisten kontekstien itsekasvatusta estä-
vää vaikutusta edustaa itsekasvattajan emansipaatio, kuten esimerkiksi 
kieltäytyminen liiallisten vaatimusten edessä. Itsepuolustus tarkoittaa 
tässä myös omien itselle asetettujen itsekasvatuksen tavoitteiden koh-
tuullistamista.
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Itsekasvatuksen mahdollisuuksien on todettu olevan rajallisia, mutta 
itsekasvatusta ja sen mahdollisuutta ei välttämättä aina edes tunneta. 
Voisiko kato kyselytutkimuksessa johtua myös siitä, etteivät kaikki ole 
tunnistaneet itsekasvatusta saati sen sovellutuksia elämässään? Itse-
kasvatuksen tradition tunteminenkaan ei auta silloin, kun ihminen ei 
katso sitä omaksi mahdollisuudekseen. Kukaan ei voi pakottaa toista 
ihmistä kasvattamaan itseään, eikä ihminen itse myöskään voine itseään 
siihen pakottaa varsinkaan silloin, kun hänellä ei ole siihen resursseja 
tai mahdollisuutta omista lähtökohdistaan. Joidenkin ihmisten tulkin-
noissa itsekasvatukseen saattaa sisältyä ankara ja vaativa konnotaatio. 
Lisäksi itsekasvatus saatetaan samaistaa elämänhallinnan tavoitteluun. 
Elämänhallintaa ovat pitäneet mahdollisena lähinnä ne, jotka ovat 
oman käsityksensä mukaan itse sitä hallinneet ja tienneet kertoa, mi-
ten muidenkin tulisi sitä hallita. Itsekasvatuksessa on kuitenkin kyse 
selviytymisestä tai joskus jopa kasvamisesta hallitsemattomissakin 
elämänoloissa. Suurimpia haasteita itsekasvatuksessa onkin ihmisten 
välinpitämättömyys itsestään.
Jatkotutkimuksessa tulisikin selvittää, millaisiin ihmiskäsityksiin tämän 
päivän ihmisenä oleminen perustuu. Tämä on ihmisen kysymys, josta 
ihmisten tulisi myös yhdessä keskustella. Onko ihminen ja ihmiskäsitys 
jotenkin muuttunut? Onko ihmiskäsitys peräti tyhjentynyt? Eikö ihminen 
enää pidäkään itseään kasvavana ja kehittyvänä? Koska itsekasvatus on 
prosessi, jossa minuus herää tavoittelemaan ja kehittämään itsessään 
olevia mahdollisuuksia, joskus jopa ylittämään itsensä, ja osallistumaan 
kokonaisuuteen, jolloin ihminen rikastuttaa itseään ja kulttuuriaan, 
eikö tämä ole ihmisen suuntautumista kohti omia mahdollisuuksiaan? 
Mutta ihmiset ajattelevat elämästä ja itsensä kasvatettavuudesta eri ta-
valla. Ihmisillä on oikeus elämännäkemyksiin, joiden ihmiskäsityksiin 
ei välttämättä sisälly itsen kehittyminen tai kasvatettavuus. Eivätkö 
nämäkin elämännäkemykset ole ihmisen mahdollisuuksia, ja niiden 
mukainen suuntautuminen yhtä lailla ihmisen suuntautumista kohti 
omia mahdollisuuksiaan? Sitä paitsi paradoksaalisena olentona ihminen 
voi sekä haluta että vastustaa itsensä kasvattamista. Kokenut ihminen 
tunnustaakin monien maailmojen olemassaolon – ehkäpä myös oman 
paradoksaalisuutensa omalla kohdallaan (ks. Koski 1995, 213). Kapi-
talistisessa elämäntavassa ihminen itse käyttää tehokkaimmin itseensä 
kohdistuvaa valtaa (Roos 1988, 55), vaikka usein syyttääkin muita tai 
olosuhteita tilanteestaan. Miten hän tällaisessa tilanteessa voisi moti-
voituessaan suuntautua kohti sellaisia omia mahdollisuuksiaan, jolloin 
itsetiedostus lisääntyisi, ja emansipaatio, jossa ihminen pelastaisi itsensä 
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itseltään eli omalta vallankäytöltään, ja elämän tarkoituksen löytäminen 
toteutuisivat (ks. Roos 1988, 67)?
Elämänikäisen kasvatuksen filosofia on tähän saakka perustunut 
humanismiin ja humanistisiin arvoihin, erityisesti ihmisen arvokkuuteen: 
ihmisarvoon. Ihmisellä on parhaimmillaan valta ja mahdollisuus luoda 
itsensä, tietonsa ja olosuhteensa. (Ks. Suoranta 1998, 240-241.) Näin 
ollen kukaan ei saa valmiiksi määritellä toisen hyvää elämää. Kokenut 
ihminen ei myöskään dogmatisoi nykyistä ymmärrystään elämästä 
kyseenalaistamattomaksi totuudeksi (ks. Koski 1995, 422). Humanis-
tisen Gadamerin humanistinen filosofia on elämänikäisen oppimisen, 
kasvamisen sekä älyllisen ja maailmankatsomuksellisen nöyryyden, 
epädogmaattisuuden ja suvaitsevaisuuden filosofiaa (Koski 1995, 422). 
Modernissa kasvatusajattelussa elämänikäinen itsensä kehittäminen pe-
rustellaan yhteiskuntadeterminanttien avulla, esimerkiksi pärjäämisellä 
muuttuvassa työelämässä, mutta gadamerilaisessa kasvatuksen teoriassa 
perustelu on tietoteoreettinen ja eettinen (Koski 1995, 424). 
Unescon linjauksen mukaan ihmisen kasvatuksen historiallinen, 
maailmanlaajuinen ja ihanteellinen päämäärä on pyrkiä koko elämänsä 
ajan tulemaan omaksi itsekseen, täydellistymään fyysisesti, älyllisesti, 
emotionaalisesti ja eettisesti (Faure ym. 1972, 156-158). Vastaaminen 
yhteiskunnan ja työelämän haasteisiin ja muutoksiin on tähän nähden 
toissijaista, varsinkin jos niihin ei voi enää vastata inhimillisen kasvun 
perusarvojen mukaisesti (Lehtisalo & Raivola 1992, 148-149). Tällöin 
on olennaista kysyä, kumpi onkaan ensisijainen: kasvava ainutkertainen 
ihminen vai globaali kilpailukyky, jossa nopeat syövät hitaat ja harvat 
käärivät voitot? Edelliseen liittyen voidaan vielä kysyä, että jos kasvatus-
tiede on yhä sitoutunut kasvatuksen arvoihin, mitkä ne nykyään ovat ja 
mitä suosituksia niiden nojalla käytännön kasvatukselle voidaan antaa? 
Kasvatustiede, jossa ei olisi arvositoumuksia, voisi palvella mitä tahansa 
maksajaa tai isäntää. Sen sijaan kasvatustieteeltä tulee voida odottaa 
perusteltuja käsityksiä hyvästä kasvatuksesta ja kasvatuksen tavoitteista, 
joihin liittyy joitakin arvositoumuksia. (Hilpelä 1998, 41-43.) Esimerkki 
tällaisesta perustellusta käsityksestä on ihmisarvoon perustuva elämän-
ikäisen kasvatuksen periaate, jonka on tässä tutkimuksessa todettu 
liittyvän myös suomalaiseen itsekasvatukseen, ja esimerkki suosituk-
sesta käytännön kasvatukselle on elämänikäisen itsekasvatusprosessin 
mahdollisuuden esillä pitäminen.
Lisäksi voidaan esittää seuraavia itsekasvatuksen tutkimuksesta 
juontuvia käytännön kasvatustoimintaa koskevia suosituksia. Itsekas-
vatusvalmiuksien mahdollistamiseksi tulisi passiivimuotoon kirjoitetut 
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oppimistavoitteet muokata yhdessä oppijan kanssa aktiivimuotoisiksi, 
oppijan näkökulmasta toteutuviksi. Kilpailuhenkisen kasvatuksen ase-
mesta tulisi oppijan saada jokapäiväiseen elämäänsä mieltä kasvatuksen 
ja koulutuksen avulla. Teemaopetusta ja integraatiota tulee toteuttaa 
siten, että oppija voi kokea opittavan aineksen mielekkääksi ja siten 
itsekasvatukseen kannustavaksi, koska kasvatuksessa tieto syntyy vasta 
yksilön merkityksenannossa ja ymmärryksessä (ks. Lehtisalo 1991, 30). 
Kaikenikäisiä ihmisiä ohjataan ja rohkaistaan toimimaan itse. Tällöin 
he parhaimmillaan tulevat huomaamaan pientenkin tekojen merkityk-
sellisyyden, jolloin usko omiin vaikutusmahdollisuuksiin vahvistuu ja 
elämänusko kasvaa (Rubin 1996, 116-117). Elämänikäinen itsekasvatus 
voi myönteisten kokemusten myötä juurtua osaksi eri ikäkohorttien 
elämäntapaa. Myös työelämästä ja koko yhteiskunnasta voi kehittyä 
”itsekasvatuksen instituutio”, jossa ihmisen itsekasvatus toteutuu sekä 
formaalisissa että informaalisissa itsekasvatusyhteisöissä. Myös on-
gelmanratkaisutaidot ja yhteistoiminnallisuus kehittyisivät tällaisessa 
yhteisöllisessä itsekasvatuksessa. Ollaanko nyt vähitellen siirtymässä 
laajenevan sivistysnäkemyksen tai sivistyskansakunnan vaiheeseen Suo-
men kansansivistyksen historian jatkumolla?
Lehtisalon ja Raivolan (1992, 249) mukaan kasvatuksen, politiikan ja 
tutkimuksen tavoitteena on ollut ”ihmisen muotoileminen”, yksilöiden 
ja kansojen onnen edistäminen. Tällaisen ihmisen muotoilemisen idean 
– ainakin yksilön ulkopuolelta ohjelmoituna - soisi olevan vieras uuden 
vuosituhannen kasvatusajattelussa, vaikkakin uusliberalistisen kulu-
tus- ja koulutusyhteiskunnan johtoajatuksia se kyllä näyttää vahvasti 
olevan. Ihmisen kasvatus on myös nimetty ”tuotteeksi” (Lehtisalo 2002, 
115). Itsekasvatus ei kuitenkaan ole tuotantoprosessi tai tuote, koska 
ihmisenä kehittyminen ei ole mitattavissa tai hinnoiteltavissa eikä siinä 
ole lopputulosta. Ihmisyyskään ei ole tuote, vaikkakin ihmiselle on 
laskettu rahallisiakin arvoja esimerkiksi vakavassa sairaudessa tai kuo-
lemantapauksessa menetettyjen vuositulojen avulla ja ihminen on myös 
monissa yhteyksissä tulkittu yhteiskunnan kulueräksi viimeaikaisessa 
kansantaloudellisessa retoriikassa. Itsekasvatuksesta ei tule tehdä ”me-
nestysteologiaa” tai tuotantoprosessia eikä myöskään sen lopputulosta, 
jota ei edes ole, voi tuotteistaa. 
Itsekasvatuksen määritelmään on tämän tutkimuksen perusteella 
sisällytetty itsekasvatuksen toteutuminen kulttuurisissa ja sosiaalisissa 
yhteyksissään. Suomalaiseen itsekasvatukseen on todettu ajoittain 
liittyneen myös omaleimaisia suomalaiskansallisia korostuksia. Itse-
kasvatuksen ilmiön sosiaalisuus korostuu siinäkin merkityksessä, että 
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itseään kasvattava ihminen on itseään, identiteettiään ja ajatteluaan 
myöten sosiaalinen olento, joka itseohjautuvasta sosiaalisesta itsestään 
käsin suuntautuu kohti limittyviä omia ja toisten mahdollisuuksia kult-
tuurisissa ja sosiaalisissa konteksteissaan. Kun itsensä kasvattajana ja 
kasvatettavana toimiva sosiaalinen ihminen on suhteessa kanssaihmi-
siinsä ja maailmaansa, on ongelmallista eritellä rakenteiden ja yksilöiden 
toiminnan suhteita. Itsekasvatuksen sosiologiset merkitykset ihmiselle 
voivat liittyä yksilön ja yhteiskunnan välisen epätasapainon rakentavaan 
tai emansipatoriseen työstämiseen esimerkiksi silloin, kun kasvatetaan 
itseä muuttuviin elämäntilanteisiin (HMH), tai oman elämän ymmär-
tämiseen dialogissa toisten ihmisten ja maailman kanssa silloin, kun 
itsekasvatusta luonnehditaan vuorovaikutustapahtumaksi (RN24). Myös 
hermeneutiikka on itsen ymmärtämistä toisen ymmärtämisen kautta, 
koska ”hermeneutiikka on keskinäisen ymmärtämisen taito” (Gadamer 
1986/2005, 211), jota toisten kuunteleminen ja ihmissuhdetaidot itsekas-
vatuksen sisältöinä edistävät.
Koska ihminen on läpikotaisin sosiaalinen olento ja itsekasvatus on 
sosiaalinen ilmiö, on aiheellista edelleen kysyä, miten itsekasvatus näin 
ollen voisi pohjautua mihinkään ihmisen omaan ajatteluun? Eikö ole yhä 
perusteltua esittää jo kasvatuksen traditiosta nouseva kysymys: onko 
itsekasvatusta viime kädessä sittenkään edes olemassa? Eikö kaikenkat-
tava sosiaalisuus limity siihen olennaisesti – ja miten se olisi tutkittavissa 
saati mitattavissa? Ihminen luulee kasvattavansa itseään, mutta hänen 
kaikenkattavan sosiaalisuutensa takia piilokasvattajat lienevätkin hänen 
varsinaisia kasvattajiaan: auktoriteetit, esikuvat, kanssaihmiset ja ”yh-
teiskunta sisäisesti meissä”. Yksilön ja yhteisön yhteenkuuluvuuden on 
kuitenkin alun alkaenkin havaittu sisältyvän itsekasvatuksen ilmiöön. 
Itseään kasvattava ihminen ymmärtää itsekasvatuksen ja soveltaa itse-
kasvatusta omasta näkökulmastaan luoden synteesiä toisilta saamistaan 
vaikutteista. Itsekasvatuksen ilmiön on tunnistettu olevan olemassa myös 
tämän tutkimuksen empiirisen aineiston perusteella. 
Itsekasvatuksen ilmiön kohdalla on aiheellista vielä kysyä: tarvitaanko 
itsekasvatusta todella ja kuka siitä hyötyy? Millainen olisi se käytännön 
itsekasvatuksen kannalta relevantti ihmiskäsitys, jonka suuntaisesti 
ihminen motivoituisi kasvattamaan itseään? Miten valta liittyy itse-
kasvatukseen – kuka itsekasvatuksessa voittaa ja kuka häviää? Nämä 
kaikki ovat kysymyksiä, joihin kukin itseään kasvattava ihminen voi 
vastata omasta näkökulmastaan, eikä ihmisellä ole muuta näkökulmaa 
kuin ihmisen näkökulma (Ojanen 2004, 28). Periaatteessa suomalaisella 
ihmisellä on valta kasvattaa itseään tai olla kasvattamatta, joten hänellä 
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on valta valita asennoitumisensa itsekasvatukseen. Itseään kasvattavan 
ihmisen itsensä tulisi tulkita, kenen valta hänen itsekasvatukseensa ja 
itsekasvatuksessaan viime kädessä vaikuttaa ja jatkuvasti arvioida pii-
lokasvattajien ja yhteisöllisten tekijöiden merkitystä tässä vallanjaossa. 
Yhteisöolentona ihmisellä on kuitenkin itseään kasvattaessaan samalla 
mahdollisuus kehittää yhteisöjään. Eikö tähän liity yksilön ja yhteisön 
etiikka, ”samassa veneessä” olemisen eli selviytymisen etiikka? Tällä 
tavoin luonnehdittu itsekasvatus on sekä individuaalista, sosiaalista 
että eettistä kasvatusta.
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Liite 1: Kyselylomake
TEEMAKYSELY  ITSEKASVATUKSESTA
1. Mitä ”itsekasvatus” mielestäsi tarkoittaa?
2. Miten olet kasvattanut itseäsi?
Voit  jatkaa vastaustasi myös arkin kääntöpuolelle tai erilliselle 
lisäarkille…..
3. Missä asioissa olet kasvattanut itseäsi?
4. Miksi olet kasvattanut itseäsi?
5. TAUSTAMUUTTUJAT:
Syntymävuotesi:___________                 
Sukupuolesi:______________
Koulutuksesi:__________________________________________________
___________________________________________________________
Haluaisitko tulla myös haastatelluksi itsekasvatus- teemasta?________
Jos haluat haastateltavaksi, niin tarvitsisin puhelinnumerosi yhteyden-
ottoa varten:_______________________ 
KIITOS VASTAUKSISTASI!
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